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LE RÉSUMÉ
La préparation de l’athlète se doit d’être optimale pour lui permettre d’offrir sa
meilleure performance en compétition. L’entraîneur doit préparer l’athlète aux
exigences de la compétition et permettre un transfert des apprentissages à la situation
compétitive. La professeure J.N. Vickers propose une alternative à l’entraînement
béhavioral (EB) : l’entraînement à la prise de décision (ED). Cette méthode, fondée
sur la recherche scientifique, vise à améliorer la performance à long terme et le
transfert des apprentissages à la compétition sportive (Vickers, 2002). Cependant, des
résultats de recherches en intervention mentionnent qu’une simple connaissance de
ces méthodes d’entraînement ne mène pas nécessairement au changement de
comportements de la part des entraîneurs. L’utilisation d’une stratégie de supervision
s’avère donc utile pour inciter l’entraîneur à faire progressivement certains
changements dans ses habitudes d’entraînement.
Cette étude a pour but de provoquer un changement de pratique pédagogique
chez des entraîneurs et d’en étudier les conditions d’implantation. Cette étude est une
recherche-action par étude de cas. Deux processus de supervision ont été étudiés : un
processus de supervision clinique avec un entraîneur d’un sport-études en soccer et
un processus d’autosupervision avec un entraîneur au camp estival de badminton. Le
projet s’est déroulé en deux étapes: l’étudiant-chercheur a tout d’abord accompagné
un entraîneur en soccer par une supervision clinique pour implanter l’ED et dans un
deuxième temps, il a essayé de réinvestir les notions apprises dans son processus
d’accompagnement pour lui-même implanter l’ED dans ses entraînements en
badminton à l’aide d’une stratégie d’autosupervision. Les outils utilisés sont le
système d’observation du temps d’apprentissage, les notes personnelles de l’étudiant-
chercheur et la technique du groupe nominal (TGN). Les observations qui ont été
réalisées sont de douze séances en soccer et de dix demi-journées lors du camp estival
de badminton. Certains exercices de l’EB et de l’ED ainsi que certaines situations de
jeux ont été analysés dans les deux sports.
En soccer, on constate une répartition du temps de séance similaire entre les
séances de l’ED et celles du niveau de base de l’entraîneur. D’après l’analyse des
exercices de l’EB et de l’ED, on constate que le temps accordé aux situations
préparatoires (SP) est plus élevé lors des premiers essais de l’ED et que l’engagement
moteur (EM) est moindre pour les exercices de l’ED. Ce résultat est dû à des
difficultés d’organisation de l’exercice et des explications. En badminton, le temps
consacré aux situations de développement moteur est aussi très élevé ainsi que le
temps d’EM. D’après l’analyse des exercices en badminton, on constate les résultats
suivants : le temps consenti aux SP a été deux fois plus élevé pour les exercices de
l’ED et le temps d’EM a été similaire pour les deux types d’exercices.
Lors de la comparaison des deux sports, on observe pour chacun deux un
temps plus élevé pour les SP lors des situations de l’ED qui est dû à la difficulté de
l’entraîneur à organiser ses explications et un temps d’EM moindre pour les situations
de l’ED qui est dû à l’organisation complexe de l’exercice. Toutefois, on remarque
que si l’organisation de l’exercice de l’EB était comparable à celui de l’ED, la
4distribution du temps au cours de l’exercice tendait vers l’homogénéité. Un
cheminement similaire des deux entraîneurs a aussi été remarqué. Ils se sont tous
deux butés à des difficultés à bâtir des situations d’apprentissage suite à la formation
sur l’ED. La stratégie de supervision a permis aux entraîneurs d’améliorer leur
réflexion et de perfectionner leurs situations d’apprentissage. Ensuite, ils se sont par
la suite retrouvés dans une zone d’inconfort où ils ont dû se familiariser avec la
complexité des exercices, apporter des ajustements personnels et apporter des
modifications aux exercices. A cette étape, la supervision a permis aux entraîneurs
d’être guidés pour pouvoir passer par-dessus cet obstacle et cheminer vers une étape
subséquente.
Pour ce qui est des résultats de la TGN, une même taxonomie a émergé pour
les deux sports, ce qui démontre que les joueurs des deux sports caractérisent un bon
entraîneur par une série de qualificatifs similaires. Cependant, certaines distinctions
ressortent entre les deux sports : les joueurs de soccer accordent plus d’importance
aux compétences d’intervention et aux connaissances de l’entraîneur dans l’activité,
tandis que les joueurs de badminton ont accordé plus d’importance aux compétences
dans les relations humaines et aux «Savoir-être» de l’entraîneur.
On constate qu’un changement de pratique pédagogique entraîne
nécessairement un ensemble de changements au niveau des savoir, des savoir-faire et
des savoir-être de l’entraîneur. Ces changements procurent un inconfort chez les
entraîneurs. Pour franchir cette barrière, la supervision doit aider l’entraîneur à
prendre conscience de ce temps d’adaptation, être en mesure d’identifier les
problèmes qui surgissent et posséder les compétences pour émettre des hypothèses
d’action. La supervision vise à aider l’entraîneur à diriger son pôle de centration sur
l’apprentissage des joueurs et non sur son confort personnel. Les résultats de la TON
ont mis en évidence que, d’après les athlètes, la connaissance théorique du sport à elle
seule n’est pas suffisante pour qu’un entraîneur soit efficace. La compétence dans la
matière doit se manifester de manière concomitante avec les compétences dans les
relations humaines, notamment dans la supervision pédagogique des entraîneurs. De
plus, les différences dans chaque sport soulèvent l’importance pour l’entraîneur
d’adapter son intervention pédagogique en fonction du contexte de son sport et des
besoins de ses athlètes.
finalement, on constate que le changement de pratique pédagogique n’ est pas
simple et que ça requiert du temps et des essais de la part de l’entraîneur. On peut
aussi croire qu’un processus d’accompagnement peut permettre l’acquisition de
connaissances et de compétences nécessaires pour s’inscrire et faciliter l’utilisation
d’une stratégie d’autosupervision. Il serait intéressant aussi d’analyser les occasions
de répondre des joueurs qui est une variable plus précise sur le taux de réussite et
d’échec des joueurs afin de comparer les exercices de l’ED et de l’EB ainsi que
certaines situations de jeu. finalement, des études à plus long terme permettraient
d’amener l’entraîneur à une autre étape pour améliorer certains aspects de son acte
pédagogique, perfectionner ses exercices et incorporer d’autres outils de l’ED.
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LE PREMIER CHAPITRE
LA PROBLÉMATIQUE
J. LA F]? OBLÉM4 TIQUE
1.1 Le contexte
Le sport de compétition est un milieu en perpétuelle quête de l’excellence où
plusieurs athlètes aspirent à atteindre les plus hauts sommets. Lors des entraînements,
une préparation méthodique et structurée doit être réalisée en vue d’optimiser la
préparation pour accomplir les meilleures performances lors des compétitions
sportives. L’objectif est de maximiser le transfert à partir des apprentissages
antérieurs, mais consiste aussi à sélectionner les méthodes et les manières d’organiser
les séances d’entraînement afin de maximiser le transfert et la possibilité de
généraliser (Schmidt, 1993). L’impact significatif et l’influence de l’entraîneur sur les
athlètes, la performance, le développement du talent et la structure sportive sont des
aspects du domaine sportif de plus en plus étudiés (Saury et Durand, 1992).
Toutefois, à quel point le transfert des habiletés développées en entraînement est-il
réalisé en situation de compétition et quelles sont les conditions à mettre en place
pour améliorer ce transfert? Des recherches démontrent que le transfert de la
performance de la situation d’entraînement à la situation de compétition ne se faisait
pas de manière optimale (Christina et Bjork, 1991 ; Farr, 1987; Lee, Swinnen et
$errien, 1994; Schmidt, 1991 ; Vickers, 1994). Selon une conception en psychologie
et en apprentissage moteur, le transfert d’apprentissage entre deux tâches augmente
avec la similarité entre ces tâches (Schrnidt, 1993). Donc, la situation d’entraînement
doit être représentative des exigences de la compétition. Ces constats proposent une
remise en question des méthodes traditionnelles d’entraînement et les conclusions
d’études proposent des avenues pour améliorer la performance en situation de
compétition. La professeure Joan N. Vickers propose une alternative à l’entraînement
traditionnel : l’entraînement à la prise de décision (ED). Cette méthode, fondée sur la
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recherche scientifique, vise à améliorer la performance à long terme et le transfert des
apprentissages à la situation compétitive (Vickers, 2002). Toutefois, de récentes
études mentionnent que le changement de comportement chez les entraîneurs est très
difficile et que la simple connaissance des méthodes n’assure pas un changement
dans les pratiques de celui-ci (Beaudoin, 2005 ; Loiseau, 2004; $toloff, 2003
Trépanier, 2005). La tendance sera d’abandonner les nouvelles méthodes pour revenir
aux méthodes que l’entraîneur maîtrise et avec lesquelles il se sent confortable. Pour
favoriser un changement progressif chez l’entraîneur, l’utilisation d’une stratégie de
supervision s’avère un outil intéressant (Beaudoin, 2005 ; Brunelle, Spallanzani,
Tousignant, Martel et Gagnon, 1989; $toloff, 2003 ; Trépanier, 2005). Donc, pour
faire suite à la formation sur l’ED avec l’entraîneur, une supervision pédagogique est
utilisée pour l’accompagner dans son processus de changement et d’implantation de
cette méthode d’entraînement.
1.2 Les exigences sportives
Le sport est en constante progression. Avec les évolutions technologiques,
biomécaniques et techniques ainsi que les courants de recherche, le niveau de
performance sportive et les exigences du sport ne cessent d’augmenter. Pour espérer
être compétitif à un haut niveau, la préparation de l’athlète doit être optimale afin
qu’il soit en mesure de réaliser sa meilleure performance lors de la compétition.
L’habileté à prendre de bonnes décisions, spécialement dans des conditions de stress,
est une caractéristique recherchée dans toutes performances (Vickers, Recves,
Chambers et Martell, 2004). Les conditions réelles du sport sont retrouvées en
compétition dans les moments où le temps et la pression dictent une bonne ou une
mauvaise décision dans des situations critiques. L’entraîneur doit utiliser des moyens
concrets pour entraîner ses athlètes à prendre de meilleures décisions. Pour y arriver,
les conditions d’entraînement doivent, en premier lieu, préparer l’athlète à faire face
aux exigences de la compétition et, en second lieu, permettre un transfert des
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apprentissages de la situation d’entraînement à la situation compétitive. Une décision
est considérée entraînée quand l’athlète est capable d’utiliser sa perception et ses
habiletés cognitives pour anticiper les événements, repérer les indicateurs, récupérer
dans sa mémoire la bonne réponse à émettre, focaliser sur les bons indicateurs au bon
moment et choisir la meilleure décision dans les circonstances du jeu (Vickers et al.,
2004). De plus, l’apprentissage moteur est défini comme étant «un ensemble
d’opérations internes associées à la pratique ou à l’expérience, qui conduisent à un
gain relativement permanent de la capacité à la performance)) (Schmidt, 1993, p.3 15).
Jusqu’à aujourd’hui, les moyens qui ont été mis à la disposition de l’entraîneur sont
les méthodes traditionnelles d’entraînement et les courants de recherche qui
proposent d’autres outils permettant d’améliorer le transfert des apprentissages. Les
méthodes traditionnelles font référence dans ce cas-ci à l’entraînement dit en bloc ou
béhavioral.
1.3 Les méthodes d’entraînement
Les méthodes traditionnelles, entraînement en bloc ou béhavioral, existent depuis
plusieurs années. Elles sont utilisées abondamment dans le milieu de l’entraînement
par un grand nombre d’entraîneurs. Sa grande popularité est due aux succès que
certains entraîneurs ont eus en l’utilisant, par sa facilité d’accès dans la plupart des
manuels sportifs et par les croyances populaires disant qu’elles possèdent une
efficacité indispensable. Le succès des entraîneurs, la documentation écrite et les
experts ont traditionnellement influencé les approches à l’entraînement. En fait,
l’entraînement a été décrit comme étant largement dépendent de son contexte sportif,
des traditions et de la concurrence des autres domaines sportifs (Abraham et Collins,
1998). Toutefois, les courants de recherche remettent en question ces méthodes
d’entraînement traditionnelles et proposent d’autres outils qui permettent une
meilleure préparation technico-tactique de l’athlète et un meilleur transfert des
apprentissages en situation de compétition. L’ED, proposé par le Pr. J.N. Vickers, est
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une approche à l’entraînement qui développe parallèlement les aspects
physiologiques, biomécaniques et psychologiques du sport afin de favoriser une
performance de haut niveau.
1.4 La problématique du changement
Le changement de stratégies pédagogiques de la part des entraîneurs est cependant
très difficile (Beaudoin, 2005; Loiseau, 2004; Stoloff, 2003 ; Trépanier, 2005). La
simple connaissance de ces méthodes ne mène pas nécessairement au changement de
comportements de la part de l’entraîneur. Cette réticence au changement est due à
plusieurs facteurs. Tout d’abord, la culture populaire de l’entraîneur qui véhicule que
l’athlète doit obtenir une technique parfaite par la recherche de «gestes robotisés» en
créant des conditions d’entraînement permettant la création d’automatismes. De plus,
un des aspects les plus importants qui motive les entraîneurs à les utiliser est qu’ils
procurent une amélioration et un succès rapide chez l’apprenant. Cette réussite rapide
réconforte l’athlète et l’entraîneur. Ainsi, l’entraîneur retire de la satisfaction de la
réussite rapide de son athlète et il associe cette réussite à l’efficacité des conditions
d’ entraînement.
D’un autre côté, le changement d’une méthode de travail est aussi très
déstabilisant pour un entraîneur. Les résultats d’expériences à ce sujet ont fait
mention d’un inconfort de la part des entraîneurs dans l’utilisation de la pratique
variable et aléatoire (Vickers et al., 2004). Les entraîneurs ont de la difficulté à
comprendre le principe que les habiletés doivent être entraînées de manière variable
et aléatoire avec le contexte sportif afin de reproduire les conditions de compétition.
De plus, plusieurs entraîneurs avec moins d’expérience interprètent la pratique
aléatoire comme une simple situation de match comprenant l’ensemble des buts ou
objectifs de l’entraînement. Ce type d’entraîneurs fait appel par surcroît aux méthodes
traditionnelles pour élaborer leurs exercices.
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En outre, pour utiliser les méthodes alternatives à l’entraînement, l’entraîneur
doit acquérir de nouvelles connaissances et de nouvelles compétences, ce qui exige
beaucoup d’efforts et plusieurs adaptations majeures de sa part, qui ne sont pas
toujours faciles à réaliser. L’entraîneur est obligé de sortir de sa zone de confort, ce
qui l’insécurise et des expériences démontrent qu’au moindre problème l’entraîneur
reprendra ses anciennes méthodes pour se rassurer. L’inconfort de l’entraîneur est
aussi accentué par la diminution des succès à court terme des méthodes alternatives
qui favorisent davantage le développement à plus long terme de l’athlète. Beaucoup
d’entraîneurs et d’athlètes ont de la difficulté à conjuguer ces faits.
1.5 La supervision
Comment pouvons-nous favoriser un changement de pratique pédagogique chez les
entraîneurs? La supervision pédagogique qui a pour but d’améliorer le processus
d’enseignement-apprentissage devient un outil de prédilection à ce problème.
Certains résultats de recherches mentionnent que l’utilisation d’un processus
d’accompagnement favorise certains changements dans les pratiques pédagogiques
des supervisés (Beaudoin, 2005 ; Brunelle et al., 1989; Stoloff, 2003 ; Trépanier,
2005). Ainsi, l’établissement d’une relation d’aide entre un superviseur et un
entraîneur pourrait aider l’entraîneur à identifier les problèmes auxquels ils
s’exposent, à identifier certaines pistes de solutions et réussir à apporter certains
changements dans son approche pédagogique.
En résumé, les exigences du sport de haut niveau sont en constante progression, alors
la préparation de l’athlète doit favoriser l’optimisation de la performance en
compétition. La séance d’entraînement représente un moment déterminant où
l’entraîneur a la possibilité de préparer l’athlète pour la compétition. Toutefois,
pourquoi un entraîneur obtient-il plus de succès qu’un autre? Quelles sont les
caractéristiques d’une situation d’entraînement qui permettent un meilleur transfert
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des apprentissages en situation de compétition? Quels sont les moyens à utiliser pour
implanter un changement dans la pratique d’un entraîneur? L’ED est une alternative
aux méthodes traditionnelles d’entraînement qui vise à améliorer la performance à
long terme de l’athlète et à améliorer les conditions d’entraînement qui favorisent le
transfert des apprentissages à la compétition sportive (Vickers, 2002). Toutefois, le
changement de comportement de la part des intervenants est difficile. Beaucoup
d’entraîneurs manifestent une incompréhension des méthodes alternatives, un
inconfort et une réticence à leur utilisation (Loiseau, 2004; Stoloff, 2003 ; Trépanier,
2005; Vickers et al., 2004). Pour favoriser l’implantation de l’ED chez les
entraîneurs, la supervision pédagogique représente un moyen concret et une
alternative pour y arriver.
LE DEUXIÈME CHAPITRE
LES CADRES DE RÉFÉRENCE
1. LES CADRES DE RÉFÉRENCE
1.1 Les méthodes traditionnelles - Entraînement en bloc ou béhavioral
L’entraînement béhavioral (EB) met principalement l’accent sur les dimensions
motrices de la performance. Cette pratique utilise des exercices dans lesquels une
habileté donnée est pratiquée sur de nombreux essais successifs, avec un minimum
d’interruptions par d’autres activités (Schmidt, 1993). Ce type de pratique semble
raisonnable, car il permet aux apprenants de se concentrer sur une seule tâche, de
l’affiner et de la corriger. Il utilise la méthode analytique qui se réalise en
décomposant une habileté en sous composantes. Cette méthode emploie les approches
suivantes (a) progressions simples à complexes, (b) exercices répétitifs de la même
habileté (en bloc), (c) haute fréquence de feedback, (d) utilisation limitée de modèles
vidéos et de feedback vidéo et (e) accent sur la réussite parfaite d’exercices
spécifiques (Vickers, 2002). Lorsque l’entraîneur utilise ce type d’entraînement, il
suscite chez l’athlète une charge physique importante mais une charge mentale très
faible ou même inexistante. La charge mentale est définie comme étant le travail
mental qui permet d’élever à un stade supérieur le processus de décision,
l’anticipation, le raisonnement, l’adaptation et l’interprétation de la performance
motrice (Lee et al., 1994). Vickers (2002) a élaboré une liste de caractéristiques qui
correspondent à l’EB (a) l’athlète n’est pas encouragé à collaborer à l’élaboration de
son programme d’entraînement; (b) l’entraînement est conçu dans le but d’obtenir un
état «robotisé» où l’automatisme est recherché ; (e) un désir de créer des conditions
d’entraînement qui produisent des réponses automatiques menant à des conditions
d’entraînement artificielles et dépourvues des réalités de la compétition; (d) avec le
temps, l’athlète devient de plus en plus dépendant de l’entraîneur et finalement, (e)
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l’athlète peut développer la croyance que l’entraîneur est responsable de son succès
ou son échec. Ce type d’entraînement met l’accent sur l’apprentissage d’habiletés
motrices de façon isolée en croyant que ces apprentissages s’additionneront pour
former un tout et qu’ils seront transférés en situation de match. Cependant, $chmidt
(1993) mentionne le fait suivant: «Le paradoxe de l’organisation par blocs est qu’elle
rend la performance très efficace pendant la pratique sans générer d’apprentissage
durable» (p.227). Ce type de pratique conduit à des hauts niveaux de performance
artificielle et laisse à l’apprenant une fausse impression de réussite (Schmidt, 1993).
1.2 L’entraînement à la prise de décision
Le principal rôle de l’entraîneur est d’entraîner les athlètes à atteindre les podiums, à
produire d’excellentes performances personnelles et à favoriser le développement
d’individus qui ont les habiletés pour réussir dans la vie (Vickers, 2002). La
professeure ban N. Vickers propose une avenue à l’entraînement qui est 1’ED. Cette
approche diffère de l’entraînement traditionnel où l’entraîneur se concentre
principalement sur l’entraînement des habiletés techniques. Cette méthode, fondée sur
la recherche scientifique, vise à améliorer la performance à long terme par le biais de
la mise en place de meilleures conditions d’entraînement afin de favoriser le transfert
des apprentissages à la compétition sportive (Vickers, 2002).
L’ED augmente la charge mentale des athlètes, augmente le niveau de
rétention des apprentissages et favorise une utilisation plus judicieuse des choix qui
s’offrent aux athlètes durant la compétition sportive. Cet outil intègre trois
dimensions de l’entraînement: (a) physiologique, (b) biomécanique (technique) et (c)
psychologique (prise de décision) (figure 1). En fait, 1’EB intègre seulement le
fondement physiologique et le fondement biomécanique et technique tandis que l’ED
se distingue en incorporant l’entraînement psychologique et la prise de décision.
L ‘ED incorpore à l’effort physique et à l’entraînement technique une charge mentale
plus importante afin de recréer les exigences qui sont retrouvées en situation de
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compétition. L’ED est donc un moyen concret et simple de travailler quotidiennement
le développement de l’autonomie et le transfert des apprentissages aux situations de
compétition (Vickers, 2002).
Figure 1
Les trois fondements scientifiques de l’entraînement
Note. Tiré de «L’entraînement à la prise de décision: une nouvelle approche à
l’entraînement» par J.N. Vickers, 2002, p. 9, traduit par Jean-Pierre Brunelle et Janie
Tremblay.
1.2.1 Les trois étapes de Ïaplanflcation de l’ED et les sept outils
Il y a trois étapes dans la planification du contenu des entraînements et sept outils
pour l’ED. Les trois étapes du processus de planification de l’ED représentent un
guide pour l’entraîneur dans la conception de ses séances pour améliorer les habiletés
décisionnelles des athlètes. La première étape consiste à définir les décisions que
l’athlète doit prendre en situation de compétition. Chaque décision met en évidence
une habileté cognitive spécifique qui est définie d’après le contexte du sport. Pour
faciliter ce processus, il est important que l’entraîneur comprenne comment
l’information est perçue durant la performance et comment les contraintes de temps et
d’environnement affectent la performance de l’athlète (Vickers et al., 2004).
L’attention sera portée sur le mouvement des yeux et la direction du regard de
l’athlète lors de la performance (Adolphe, Vickers et LaPlante, 1997 ; Harle et
Entraînement psychologique I prise de décision
Physiologique Biomécanique I technique
Vickers, 2001 ; Holland, Patia et Vickers, 2002; Marteli, 2001 ; Rodrigues, Vickers
et Williams, 2002 ; Vickers, 1992, 1996 ; Vickers et Adolphe, 1997 ; Williams,
Davids et Williams, 1999; Williams, Vickers et Rodrigues, 2002a; Williams, Singer
et Frehlich, 2002b). Vickers (2004) mentionne qu’il est important de définir les
décisions les plus importantes en terme de ce que l’athlète doit anticiper, ce sur quoi
il doit porter son attention, se concentrer et récupérer de sa mémoire. Dans ce cas,
certains processus cognitifs deviennent très importants: ta) anticipation, (b) attention
aux indicateurs, (c) modèle de reconnaissance, (d) concentration, (e) récupération de
la mémoire, (f) résolution de problème et (g) créativité (Vickers, 2002).
La deuxième étape consiste à préparer un exercice ou une séquence
d’exercices où la prise de décision est entraînée. L’exercice qui sera retenu ou élaboré
devra permettre à l’apprenant d’utiliser certains processus cognitifs pour lui permettre
de prendre la bonne décision. Cette situation devra aussi se rapprocher le plus
possible des exigences de la situation de compétition en plus d’être sécuritaire et
adaptée au niveau de développement de l’athlète.
La troisième étape correspond à l’application de la situation en utilisant un ou
plusieurs outils de I’ED (Vickers, 2002). Il y a sept outils qui ont été sélectionnés et
adaptés au cours des études sur l’apprentissage moteur: (a) la pratique variée, (b)la
pratique aléatoire, (c) le feedback hors-limite, (d) le questionnement, (e) le feedback
vidéo, (f) l’information complexe dès le début et (g) le «modeling». Chacun de ces
outils, basés sur des conclusions d’études, augmentent la charge mentale que les
athlètes doivent déployer pendant la séance d’entraînement et ils permettent de
couvrir les dimensions de l’entraînement. Ils offrent aussi à l’entraîneur différentes




Les sept outils de formation de I’ED
Les outils de 1’ED Définition
1- La pratique variée Variation d’une même habileté motrice dans un contexte
qui simule une situation de compétition.
2- La pratique aléatoire Combinaison de différentes habiletés technico-tactiques
dans un contexte qui simule une situation de compétition.
3- Le feedback hors- Rétroaction donnée à l’athlète selon une zone de
limite performance définie. Le feedback est donné seulement si
la performance se situe à l’extérieur de ces limites.
4- Le questionnement Question qui vérifie la compréhension de l’athlète à
propos des décisions qui sont entraînées.
5- Le feedback vidéo Visionriement sur bande vidéo de sa propre performance
afin d’analyser et corriger sa performance.
6- L’information Présentation d’informations et d’exercices en début
complexe dès le début d’apprentissage qui font ressortir toute la complexité de
la tâche d’un point de vue technique, tactique et
l’ensemble des décisions à prendre.
7- Le modeling Présentation d’un modèle expert ou un autre athlète afin
de démontrer ce qui doit être maîtrisé pour accomplir une
performance.
Vickers, J.N. (2002). L ‘entraînement à la prise de décision: une nouvelle approche à
l’entraînement (J.-P. Brunelle et J. Tremblay, traducteurs). Publié par Coaches
Association ofBritish Columbia (CABC). (Oeuvre originale publiée en 2000).
Les outils sont utilisés de différentes façons selon le but de l’entraîneur et le
niveau d’impact recherché. La pratique variée et la pratique aléatoire sont des moyens
de concevoir des exercices qui permettent de travailler une variation d’une habileté
ou plusieurs habiletés en reproduisant le contexte mouvant de la situation
compétitive. Ces deux outils ont un impact direct sur la nature de l’activité. Ensuite,
trois outils ont une incidence sur la communication de l’entraîneur: le feedback hors
limite, le questionnement et l’information complexe dès le début. Le feedback hors
limite et le questionnement sont des moyens pour l’entraîneur de réduire ses
interventions, de concentrer ses interventions sur des situations réellement
problématiques et de permettre à l’athlète de développer ses compétences
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d’autoévaluation. Par contre, l’information complexe dès le début agit sur la forme de
communication et sur le contenu d’entraînement par son intention et le type
d’informations qui est transmis aux athlètes. Enfin, les derniers outils utilisent
l’observation comme moyen d’impact. Le feedback vidéo et le «modeling» procurent
aux apprenants une autre forme de feedback extrinsèque. Ces outils permettent de
développer la capacité de l’athlète à s’analyser et s’évaluer. Ces instruments
permettent comme tous les autres de développer l’autonomie de l’athlète.
L’ED est un outil pour l’entraîneur qui lui permet d’agencer les fondements de
l’entraînement, de développer les éléments techniques, tactiques et physiologiques de
son sport tout en augmentant l’effort cognitif. Ainsi, l’athlète peut développer
plusieurs habiletés comme l’anticipation, l’observation sélective, la détection des
bons indicateurs, la sélection des meilleures solutions à différentes situations et la
compétence à faire face à de nouvelles situations (Vickers, 2002).
1.2.2 Les études sur le sujet
Plusieurs études ont été menées pour mesurer les effets de 1’EB et de l’ED sur
l’apprentissage et la rétention. Plusieurs études ont comparé l’EB avec l’ED ou à
d’autres pratiques d’intervention comme la pratique variée et la pratique aléatoire et
ils arrivent tous à des conclusions similaires.
Les études montrent que, durant la phase d’acquisition, l’EB obtient une
meilleure réussite et une progression plus rapide (Goode et Magili, 1986 ; Hall,
Domingues et Cavazoz, 1994 ; Lee et al., 1994; Shea et Morgan, 1979 et Wrisberg et
Liu, 1991). Les auteurs mentionnent que ces résultats sont prévisibles étant donné le
contexte plus stable et moins complexe de l’EB.
Toutefois, l’étude de Hall et al. (1994) sur des frappeurs de baseball a
démontré qu’à plus long terme, les frappeurs utilisant la pratique en bloc atteignent
un plateau et que les joueurs utilisant l’entraînement varié obtiennent une meilleure
performance. En fait, on constate, à long terme, un renversement de la performance
entre le groupe EB et le groupe ED (figure 2). Plusieurs études viennent appuyer ces
résultats comme l’étude de Goode et Magill (1986), Shea et Morgan (1979) ainsi que
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la revue de littérature de Lee, Swinnen et Serrien (1994) qui mentionnent d’autres
études comme Boyce et Del Rey (1990), Wrisberg (1991) et Wrisberg et Liu (1991)
et. Cette manifestation s’explique par le fait que les conditions d’entraînement mises
en place par l’ED se rapprochent davantage des conditions de la compétition que
celles de l’EB et elles permettent ainsi un meilleur transfert des apprentissages.
figure 2
Des recherches récentes ont démontré un renversement dans la performance à long
terme lorsque l’entraînement béhavioral est utilisé
Entraînement — — — — Entraînement à la









Premiers entraînements Performance à long terme
Christina et Bjork, 1991 ; Farr, 1987; Lee, Swinnen et Serrien, 1994; Schmidt,
1991 et Vickers, 1994.
Les athlètes qui utilisent l’entraînement en bloc ont plus de difficultés à
maintenir un haut niveau de performance à long terme. Vickers (2002) mentionne que
l’EB permet une capacité limitée de transfert des habiletés dans des situations
nouvelles et inhabituelles. Cette forme de pratique augmente la performance jusqu’à
des hauts niveaux artificiels, qui mènent à des faux niveaux de confiance engendrés
par la réussite d’exercices dépourvus de la réalité de la compétition qui procurent un
effondrement sous la pression de l’athlète lors de la compétition (Vickers, 2002). En
fait, Vickers (2002) mentionne aussi que les athlètes entraînés sous ces conditions
n’ont pas eu la chance de développer des stratégies autoguidées pour répondre aux
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différentes situations changeantes de la compétition réelle. Les habiletés et les
stratégies maîtrisées en début d’année semblent être oubliées au court du temps et la
capacité de transfert dans des situations nouvelles se trouve limitée (Vickers, 2002).
Le profil de l’ED est différent, les résultats de recherches démontrent que la
performance peut être diminuée au début de l’entraînement, mais elle sera supérieure
à long terme comparativement à l’entraînement en bloc, car elle favorise la prise de
décision et elle augmente la charge cognitive (Hall et al., 1994; Shea et Morgan,
1979). La présentation des éléments techniques sous une forme plus globale, plus
complexe et plus proche des réalités de la compétition permet à l’athlète de conserver
ses acquisitions, de faire des liens entre les différents contenus et d’être en mesure de
les intégrer dans de nouvelles situations. Les conclusions de recherches portant sur
des golfeurs intermédiaires et débutants mentionnent que le groupe de golfeurs
entraînés sous les conditions de l’ED a réalisé une performance supérieure à celle
atteinte par le groupe entraîné sous les conditions de l’EB pendant les sept semaines
d’entraînement et mentionnent même que le groupe EB a décliné presqu’au point de
départ (Vickers, 2002).
Ensuite, est-ce que l’approche de 1’ED peut être utilisée auprès de débutants?
Une étude a été effectuée pour déterminer laquelle des deux approches, ED ou EB,
était la plus efficace dans la préparation des golfeurs novices et intermédiaires à
performer à une compétition. Cette recherche est issue d’une étude précédente, en
base-ball (Vickers, Livingston, Umeris-Bohnert et Holden, 1999), qui a démontré que
l’ED a amélioré la performance des frappeurs de niveau avancé et intermédiaire mais
pas celle des frappeurs débutants. Le but de l’étude sur le golf était de développer une
façon d’utiliser l’ED et ses outils afin que tous les participants de tous les niveaux
d’habiletés puissent en bénéficier (Vickers, 2002). Les résultats montrent que le
groupe EB de novices était plus précis en entraînement comme prévu. Cependant,
lors du tournoi, les résultats se sont inversés et le groupe ED a offert une meilleure
performance (Vickers, 2002). Ces résultats suggèrent que l’ED était plus efficace
pour la préparation des novices à la pression du tournoi, mais qu’une somme de
travail physique et technique adéquate lors des entraînements est nécessaire dès le
début de l’entraînement des novices (Vickers, 2002). De plus, lorsque les athlètes
sont entraînés à discriminer les informations visuelles faciles avant les informations
plus difficiles, ils apprennent plus lentement que les athlètes qui vivent l’inverse
(Doane, Alderton, Sohn et Pelligrino, 1996). Cette information est très importante,
car elle suggère que la façon dont un athlète est initié à une habileté détermine la
rapidité avec laquelle il l’apprendra. Lorsque l’information complexe est présentée
dès le début, il semble que l’athlète perçoit plus justement la complexité de la tâche et
cela augmente, par le fait même, l’effort cognitif déployé pour arriver au succès. Le
défi avec les athlètes débutants consiste à mettre en place une tâche qui se situe dans
la zone de difficulté optimale pour que l’apprenant ait des occasions constantes
d’exécuter des activités motrices dont le degré de difficulté correspond à leur niveau
d’habileté (Brunelle, Tousignant, Godbout et collaborateurs, 1996). La figure 3
représente le modèle de Csikszentmihalyi (1975) qui illustre la zone de difficulté
optimale et des effets. En fait, l’apprenant se retrouve donc en état de «dissonance
cognitive» qui l’incite à réaliser la tâche pour vérifier sa capacité à résoudre le
problème que représente l’activité (Brunelle et al., 1996).
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figure 3
Le modèle illustrant la zone de difficulté optimale et des effets
Élevé Source d’anxiété et de
comportements perturbateurs
Exde
Faible Source d’ennui et de comportements
Bas Niveau d’habileté de l’apprenant Élevé
Csikszentmihalyi, M. (1975). Beyond boredom and anxiety: The experience of play
in work and games. San Francisco: Jossey-Bass.
Donc, on constate, d’après les conclusions de recherche, que l’EB favorise
très peu le transfert des apprentissages en situation de match et que l’ED est une
approche qui permet à l’entraîneur de mieux préparer ses athlètes pour les exigences
de la compétition.
1.3 La problématique du changement
Les résultats des études scientifiques prouvent que l’approche béhavioriste n’ est pas
suffisante pour permettre d’optimiser les performances des athlètes en compétition.
L’intégration de l’ED nécessite des changements chez l’entraîneur dans sa façon de
concevoir l’entraînement sportif, dans ses façons de faire et d’être. Toutefois, changer
n’est pas une chose facile à réaliser, surtout quand une approche est apprise et
enracinée depuis des années dans un milieu relativement axé sur l’apprentissage et la
réalisation technique. Le processus d’implantation de l’ED s’effectue par l’entremise
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d’une formation sur l’ED qui comprend la définition de l’ED et ses principes et la
clarification des trois étapes de l’ED ainsi que ses sept outils. Toutefois, est-ce que
cette formation assure l’implantation de l’ED par les entraîneurs qui l’ont suivie ? Les
recherches démontrent qu’une formation n’assure en rien l’intégration des
connaissances (Beaudoin, 2005 ; Stoloff, 2003 ; Trépanier, 2005). On constate que le
changement est très difficile. À moins que l’entraîneur possède une bonne
compréhension des raisons qui rendent les principes de l’ED plus efficace à long
terme, la tendance sera d’abandonner cette méthode pour revenir aux bases de l’EB
(Vickers, 2002). Toutefois, le changement est favorisé par l’utilisation d’un processus
d’accompagnement, la supervision (Beaudoin, 2005; Stoloff, 2003; Trépanier,
2005). Ainsi, pour faire suite à la formation, une supervision est utilisée pour
accompagner l’entraîneur dans son cheminement et mettre en place les conditions
propices pour l’implantation de cette nouvelle méthodologie d’entraînement.
1.4 La supervision
La supervision est une relation d’aide établie entre un superviseur et des intervenants,
dans le but de les aider à améliorer leur pratique pédagogique (Brunelle, Coulibaly,
Brunelle, Martel et Spallanzani, 1991). La prochaine section présente un historique
des systèmes de supervision, une brève description de la supervision pédagogique et
des problèmes rencontrés ainsi que les trois modèles de supervision.
1.4.1 L ‘historique général du développement des systèmes de supervision
Les systèmes de supervision ont été influencés par l’évolution de la société et de sa
culture. En fait, trois périodes ont principalement caractérisé les efforts déployés pour
faire évoluer l’enseignement et ainsi marquer la supervision: (a) la période
d’inspection, (b) la période de cogestion et (e) la période d’impact de la recherche.
La période d’inspection a débuté vers la fin du 19e siècle par la place
importante qu’occupaient les inspecteurs. Leur rôle était de juger de la capacité de
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l’enseignant à faire respecter et acquérir les idéaux, les modèles et les connaissances
défmis par la société (Brunelle, Drouin, Godbout et Tousignant, 198$). L’inspecteur
était plutôt une figure d’autorité qui essayait d’amener les enseignants à transmettre le
plus fidèlement possible l’héritage social. À ce moment-là, la société avait une vision
plutôt monolithique de l’être humain. Cette conception reposait sur le postulat que les
sociétés et les cultures changent très lentement et que par conséquent, l’idéal,
l’expérience et les connaissances des aînés sont valables pour les plus jeunes
(Brunelle et al., 1988). Cette approche persiste toujours dans les endroits où l’on a un
souci de conformité entre différents partenaires.
La période cogestion s’est progressivement développée et s’est produite par
l’effritement des idéaux, des modèles et des connaissances qu’autrefois étaient perçus
comme immuables (Brunelle et al., 1988). La vision monolithique de l’être humain
est passée à une vision plus pluraliste. Avec l’industrialisation et la mondialisation, le
monde de l’éducation est devenu très complexe et très diversifié. À partir de ce
moment, il est apparu un souci d’obtenir un certain consensus ou une certaine
structure afin d’assurer le bon fonctionnement. Donc, avec l’expansion du système
d’éducation et la nécessité de gérer ce tout, la supervision s’est lentement introduite
dans ce processus. Le début des années 60 fut un moment marquant pour la
supervision pédagogique qui a été marquée par d’importantes réformes qui
réorientaient le système d’enseignement vers les nouveaux idéaux de la société
(Brunelle et al., 198$). En sommes, cette période a offert un éclatement et une
richesse en innovation pédagogique. Toutefois, au début des années $0, la supervision
pédagogique a été influencée par les restrictions budgétaires et la détérioration du
climat d’enseignement.
La période d’impact de la recherche s’incruste tranquillement depuis quelques
années. Cette période correspond à l’isolement des enseignants dans leur acte
professionnel, c’est-à-dire que les enseignants sont invités à assumer leur compétence
suivant leurs propres moyens (Brunelle et al., 198$). Avec l’éclatement et le
développement des connaissances, les enseignants désirent de plus en plus
expérimenter de nouvelles approches et améliorer leurs compétences. Cette période
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est marquée par une volonté de rentabiliser nos institutions d’enseignement, de
définir l’acte d’enseignement en rapport avec des objectifs précis qui correspondent à
des buts à atteindre (Brunelle et al., 1988). Cette période semble redonner des ailes à
la supervision pédagogique qui prend la forme de la valorisation de l’apprentissage
expérientiel, du développement de la recherche-action, de la technologie éducative et
des firmes professionnelles qui offrent des services d’encadrement (Brunelle et al.,
1982). Tous ces projets sont bien beaux, mais ils exigent que les individus en
question réunissent un ensemble de ressources assurant leur mise en place.
Ce sont les trois périodes qui ont marqué le système d’éducation et dans
lesquelles la supervision pédagogique a évolué et s’est développée progressivement.
1.4.2 La supervision pédagogique
La supervision pédagogique porte sur la création et l’amélioration des conditions
internes dans lesquelles se déroule le processus d’enseignement-apprentissage
(Brunelle et al., 1982). Selon Tardif, Brossard, Bélanger et Royer (1988), la
supervision pédagogique est un processus visant à l’amélioration de l’enseignement
et de l’apprentissage et elle ne prend son sens que dans l’aide et le soutien qu’elle
permet d’apporter aux intervenants. Elle porte sur la gestion des séances, aux styles
d’enseignement, aux modes d’organisation, aux types d’évaluation, etc. Pour mieux
répondre aux différents besoins de son milieu d’application, la supervision
pédagogique s’est orientée vers une perspective inductive qui est définie comme
«une relation d’aide où les personnes concernées ont comme projet d’améliorer la
qualité de l’intervention tout en tenant compte de leurs caractéristiques personnelles
respectives et du milieu professionnel > (Brunelle et al., 1991, p.59). En fait, ce type
de supervision vise à améliorer l’intervention telle qu’elle se déroule en réalité sur les
plateaux. Brunelle et al. (1991) suggèrent que la supervision pédagogique soit perçue
comme une entité dont les composantes constituent les différents types d’assistances
dont un intervenant peut avoir besoin.
1.4.3 Les quelques problèmes relatifs à la relation superviseur-supervisé
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La supervision pédagogique implique naturellement une communication entre les
personnes, qui est une source de problème. Ainsi, la supervision pédagogique peut
être rendue difficile par l’incompatibilité des traits de personnalité des personnes, par
la variété des objectifs poursuivis par les intervenants et par la diversité des buts visés
par les principaux partenaires (Brunelle et al., 198$).
Une série d’éléments sont plus importants pour la supervision pédagogique.
Le superviseur doit tout d’abord exceller dans les «savoir-faire», c’est-à-dire que le
superviseur est avant tout une personne d’action qui doit susciter dc l’action et
l’action doit se faire suivant un processus d’interaction avec ses collègues, ce qui
touche les habiletés d’animation (Brunelle et al., 198$). De plus, la maîtrise
d’habiletés techniques qui permet au superviseur d’être une personne d’action
confirme la nécessité des «savoir-faire». Enfin, la maîtrise d’habiletés intellectuelles
vient boucler les caractéristiques de ce domaine, car il ne suffit pas d’accomplir une
action, mais que cette action soit le fruit d’une mûre réflexion d’analyse et de
synthèse des problèmes (Brunelle et al., 198$). Ensuite, les participants accordent
aussi de l’importance au «savoir-être» du superviseur, c’est-à-dire qu’il doit
démontrer des attitudes positives et authentiques qui le rendent capable d’agir
humainement avec le supervisé. La supervision pédagogique ne doit pas s’accomplir
pas dans un climat de méfiance et de suspicion (Tardif et al., 198$). Ainsi, surgie
l’importance d’établir une confiance mutuelle, dès le départ, entre le superviseur et le
supervisé. Le climat de confiance nécessaire au processus de supervision
pédagogique s’établit si les intentions et les objectifs sont communiqués et si les
rapports sont clairs (Tardif et al., 198$). La supervision pédagogique se fonde aussi
sur une interaction entre les personnes et cette interaction ne peut avoir lieu si l’une
n’est pas à l’aise par rapport à l’autre (Tardif et al., 198$). Finalement, on accorde
aussi une certaine importance aux connaissances du superviseur en ce qui a trait à la
matière qui fait l’objet de la supervision ainsi qu’aux conclusions de recherche qui
sont susceptibles de pouvoir les aider (Brunelle et al., 198$). Assurer le rôle de
superviseur à partir d’une autorité de compétence assure une meilleure acceptation de
la supervision pédagogique (Tardif et al., 1988).
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1.4.4 Les modèles de supervision
La supervision pédagogique peut être envisagée sous différentes approches selon les
besoins et les attentes du supervisé, les exigences du milieu, la philosophie de
l’organisme, etc. Les différentes approches en supervision pédagogique sont: (a) le
modèle classique ou directif, (b) le modèle clinique ou coopératif pratique et
théorique et (e) le modèle de l’autosupervision.
Le domaine directif
La supervision classique s’inscrit dans le domaine directif où on impose des façons
de faire à l’intervenant. Ce modèle de supervision vise essentiellement à assurer le
déroulement d’un programme selon un schéma de travail précis et, le cas échéant, à
suggérer des correctifs aux personnes qui éprouvent des difficultés à respecter le plan
prévu (Brunelle et al., 1989). Le but poursuivi par le superviseur est d’amener
l’intervenant à acquérir les connaissances et à maîtriser les habiletés qui lui
permettront d’appliquer le programme (Brunelle et al., 1988).
L’acte de supervision dans ce modèle est un acte d’enseignement : le
superviseur enseigne au supervisé à transmettre le programme de façon adéquate. En
sommes, le superviseur joue un rôle d’expert en didactique et le supervisé un rôle
d’appliquant. Cet enseignement se fait dans une relation de collégialité qui est
déterminée selon le niveau d’autonomie atteint par le supervisé dans la
compréhension et la réalisation de la tâche (Brunelle et al., 1982).
Le principal avantage de la supervision classique est qu’elle s’assure jusqu’à
un certain point de l’implantation et de la réalisation d’un programme précis et fixe
(Bninelle et al., 198$). En fait, ce modèle est très populaire auprès des organismes qui
recherchent un enseignement uniforme. Toutefois, il tient très peu compte des
différences individuelles, étant donné le souci précieux d’appliquer un programme
précis. De plus, l’application de cette stratégie de supervision est limitée par les frais
encourus et surtout par la difficulté d’établir un consensus sur le fond et la forme de
l’acte pédagogique souhaitable (Brunelle et al., 1989).
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Le domaine coopératif pratique
L’approche du domaine coopératif pratique est associée au modèle de supervision
clinique et il retrouve son origine dans le droit de l’intervenant à recevoir de
l’assistance pour remédier aux problèmes pédagogiques qu’il rencontre (Brunelle et
al., 198$). Le postulat qui soutient ce modèle est que « tout enseignant désirant
s’améliorer doit le faire à travers un processus de coopération et de soutien
pédagogique » (Brunelle et al., 1991, p.63). Cette supervision vise à l’amélioration de
l’enseignement et elle est axée sur l’enseignant, ses préoccupations et ses besoins
(Beauchesne, Aubertin, Aubry, Beaulieu, Douillard, Hamel, Lalonde, Lévesque et
Robichaud, 199$). Elle repose aussi sur l’établissement d’une relation d’aide entre le
superviseur et le supervisé en employant un style plus interactif que directif et le
renforcement de la réussite (Beauchesne et al., 199$). Ce modèle est structuré sur un
cycle continu de trois phases (a) préparation, (b) observation et (e) rétroaction
(Beauchesne et al., 199$). Dans ce modèle, le superviseur joue un rôle de conseiller et
de facilitateur pour aider le supervisé à identifier ses problèmes, à formuler des
objectifs, à recueillir des données et à formuler des hypothèses d’action (Brunelle et
al., 198$).
Le supervisé dans cette approche reçoit un support au niveau de sa pratique
d’enseignement, de l’application des différentes stratégies d’enseignement. Son
utilisation dans un organisme assure jusqu’à un certain point que les problèmes
pédagogiques sont pris en considération et, souvent, réglés (Brunelle et al., 198$).
Toutefois, l’assistance fournie par le superviseur n’engendre pas automatiquement la
capacité chez l’enseignant à résoudre de nouveaux problèmes (Russell, 1984). Dans
ce type de supervision, l’intervenant se sent supporté et considéré. Cependant, ce
modèle possède certaines lacunes : les problèmes qui sont mentionnés par
l’intervenant ne comportent pas toujours d’influence sur l’apprentissage et
l’assistance procurée par le superviseur n’engendre pas automatiquement la capacité,
chez les intervenants, à résoudre ses propres problèmes (Brunelle et al., 1928). De
plus, ce type d’approche procure des frais assez élevés pour assurer sa réalisation
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efficace. Ce modèle de supervision convient très bien à un milieu qui valorise la
recherche de l’efficacité tout en respectant la réalité du milieu.
Le domaine coopératif théorique
Le postulat de base du domaine coopératif théorique est que «la connaissance des
théories sur l’apprentissage s’avère indispensable à tout enseignant qui désire
améliorer l’efficacité de son enseignement» (Brunelle et al., 1991, p.64). Il nécessite
un mode d’assistance théorique pour aider l’intervenant à résoudre ses problèmes
(Brunelle et al., 1991).
Ce type de supervision a pour but d’offrir les connaissances théoriques au
supervisé dans le but qu’il puisse résoudre les situations problématiques auxquelles il
fait face. Cette approche est utilisée dans des milieux qui valorisent et jugent
indispensables les connaissances théoriques à l’amélioration de la qualité de
l’intervention.
Le rôle du superviseur est d’apporter un support théorique sur les différentes
approches, styles et stratégies en enseignement pour que le supervisé puisse ensuite
les adapter et les expérimenter pour résoudre certaines situations problématiques. Le
superviseur, dans ce cas-ci, est perçu comme «un théoricien transmettant un contenu
théorique au supervisé» (Beaudoin, 2005, p.29). Le domaine coopératif théorique
permet au supervisé de s’ approprier un cadre théorique pour l’aider dans sa démarche
de résolution de problème, mais il doit être conscient des limites pratiques
qu’implique ce genre de cadre de référence (Brunelle et al., 1991).
Le domaine de l’autosupervision
Le modèle d’autosupervision prend sa source dans la valorisation de l’acte
pédagogique autonome et s’inscrit dans un processus de prise de décision qui
s’inspire des conclusions de la recherche en efficacité de l’enseignement (Brunelle et
al., 1928). L’application de ce modèle vise l’acquisition par l’intervenant de
connaissances sur l’efficacité de l’enseignement et sur la maîtrise d’habiletés
(Brunellc et al., 1989). L’autosupervision est une démarche permettant de réfléchir et
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d’agir sur les facteurs de sa pratique pédagogique qui influencent l’apprentissage des
apprenants (Tardif et al., 1988). Le but poursuivi par cette approche est de permettre à
l’intervenant (a) d’acquérir des connaissances sur les conclusions de la recherche et
(b) de maîtriser les habiletés afin de les appliquer adéquatement à son propre
enseignement (Brunelle et al., 1988). Dans ce type d’intervention, le superviseur joue
un double rôle: (a) il explique les conditions d’enseignement-apprentissage à mettre
en place les plus susceptibles de favoriser l’atteinte des objectifs et (b) il l’initie à
l’auto-observation des conditions d’apprentissage, à l’auto-diagnostique des sources
de problèmes et à l’autoformulation d’hypothèse d’action afin d’améliorer son
enseignement (Brunelle et al., 198$ ; Brunelle et al., 1989).
L’utilisation de ce modèle vise l’atteinte d’une certaine autonomie de
l’intervenant dans la capacité à mettre en place des conditions d’apprentissage
efficaces qui tiennent compte des conclusions de recherche. Ceci exige que
l’intervenant, considéré comme un professionnel et une personne-ressource, soit jugé
apte à régler ses propres problèmes pédagogiques (Brunelle et al., 1991). Du côté du
superviseur, ce doit être une personne qui possède de bonnes compétences en
communication et en relation humaine, il doit posséder de bonnes connaissances au
niveau des stratégies, des styles et des approches d’enseignement et il doit être une
personne ouverte qui est capable de s’adapter rapidement aux différentes situations.
La première phase de l’autosupervision, qui consiste à l’apprentissage des
notions, se fait au moyen de stages intensifs et la deuxième phase, qui correspond aux
cycles d’initiation à l’autosupervision, prend la forme de rencontres entre superviseur
et supervisé (Brunelle et al., 1988). Ce modèle d’autosupervision est relativement
récent et il est issu des recherches qui associent le manque d’efficacité des
enseignants par des formations axées sur des modèles théoriques qui ne sont pas ou
peu applicables dans le milieu réel d’enseignement. Donc, cette approche propose de
s’appuyer sur des conclusions de recherches réalisées dans un contexte naturel
d’enseignement afin de fournir un ensemble de connaissances pratiques et
fonctionnelles dans le milieu concret aux intervenants pour les aider à maîtriser les
habiletés rattachées à l’autosupervision. Or, plusieurs concepts se sont développés
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autour de cette approche comme «réflexion dans l’action», «auto-évaluation
formative», «auto-analyse guidée», «l’enseignant-chercheur», qui sont toutes des
stratégies visant à rendre l’intervenant plus autonome (Brunelle et al., 198$).
1.4.5 Le choix des modèles de supervision pour le projet
Le présent projet vise à permettre l’implantation de l’ED par des entraîneurs dans leur
milieu d’entraînement. L’approche de l’ED vise l’amélioration du transfert des
apprentissages de la situation d’entraînement à la compétition. Alors, cette approche
représente l’objet de la supervision dans ce projet.
Ce projet s’est déroulé en deux étapes. Dans un premier temps, l’étudiant-
chercheur a participé à un processus d’accompagnement avec un entraîneur en soccer.
Le modèle de supervision clinique a été choisi pour assurer l’intégration de l’ED par
l’entraîneur. Par son caractère flexible, ce modèle de supervision permet d’adapter
l’intervention du superviseur selon les besoins de l’entraîneur et les caractéristiques
du milieu. De plus, l’implication active du supervisé dans ce processus
d’implantation de l’ED lui permet de développer son analyse, sa résolution de
problème et son autonomie qui sont toutes des visées du protocole de recherche-
action de cette étude. Ainsi, le modèle de supervision clinique s’avère le modèle le
plus approprié pour permettre à l’entraîneur de s’ approprier les compétences pour
l’utilisation de l’ED et, par la suite, être en mesure de continuer à l’utiliser seul.
Dans un deuxième temps, l’étudiant-chercheur a utilisé une stratégie
d’autosupervision pour lui-même essayer d’implanter Ï’ED dans ses activités en
badminton. Ce modèle a permis au chercheur participant d’acquérir tout d’abord les
connaissances et les compétences sur l’ED. Ensuite, le chercheur a accompagné
l’entraîneur en soccer lors du processus de supervision clinique. Finalement, le
chercheur participant a participé à l’implantation de l’ED dans son milieu
d’entraînement avec la collaboration d’une personne-ressource qui le guidait dans son
processus. Brunelle et al. (1989) écrivent qu’un enseignant qui vise l’atteinte
d’objectifs d’apprentissage et qui possède un bon répertoire d’habiletés pour formuler
des hypothèses d’action est plus enclin à tirer partie d’une stratégie
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d’autosupervision. Ainsi, ce modèle d’autosupervision s’avère l’approche la plus
appropriée pour permettre à cet entraîneur de répondre à ses besoins et de lui
permettre d’implanter 1’ED dans son milieu d’entraînement.
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2. L ‘OBJECTIF DUPROJET
L’objectif de cette étude est de décrire deux processus de supervision avec deux
entraîneurs, de faire ressortir les conditions d’application de l’ED en milieu réel
d’entraînement et de faire certaines comparaisons entre deux sports distincts. Ainsi,
l’approche utilisée est l’ED. Cependant, l’intégration de l’ED implique des
modifications dans le contenu, les savoirs, les savoirs faire et les savoirs être de
l’entraîneur qui permettront d’offrir des conditions d’entraînement plus
représentatives des situations de compétition. Ce changement s’effectuera par un
cheminement fait en trois étapes et par l’utilisation de sept outils à l’entraînement.
Afin de favoriser l’implantation de cette nouvelle approche, une stratégie de
supervision sera mise en place avec chacun des entraîneurs pour les aider dans leur
cheminement et favoriser le changement de pratique pédagogique.
3. LES VARIABLES
Plusieurs sources de données ont été utilisées pour notre étude afin d’utiliser au
maximum son potentiel ainsi que leur complémentarité et d’aider à résoudre les
problèmes reliés à la validité et la fidélité (Yin, 1994). De plus, un effort en vue
d’obtenir une certaine triangulation a aussi été réalisé. Des données ont été obtenues
sur (a) l’efficacité de l’entraîneur, (b) les perceptions des athlètes et (e) les éléments
traités lors des rencontres entre les différents acteurs du proj et.
3.1 Les variables observées
Dans le cadre de ce projet, l’indice d’efficacité de l’entraîneur dans la réalisation de
ses séances d’entraînement et des exercices d’EB et d’ED a été évalué par une
variable de processus : le temps d’apprentissage. Les chercheurs du «Beginning
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Teacher Evaluation Study» et du «Juniper Garden Children’ s Proj ect» ont identifié
les notions de temps d’apprentissage «comme étant les éléments de la variable de
processus les plus responsables des acquisitions en apprentissage réalisés par les
étudiants» (Brunelle et al., 1996, p.7). De plus, Mclean (1982) a conclu dans son
mémoire de maîtrise que: «Le système d’observation du temps d’apprentissage en
activité physique m’apparaît un instrument utile pour juger de la qualité de
l’intervention pédagogique d’un entraîneur, au niveau des séances d’entraînement
d’une équipe de basket-ball d’élite». Ensuite, la recherche sur l’efficacité de
l’enseignement a attiré l’attention des chercheurs sur l’influence des comportements
de l’apprenant sur le processus d’apprentissage. Plusieurs études ont identifié la
quantité de temps consacré à l’apprentissage comme une variable médiatrice qui joue
un rôle primordial dans l’atteinte des objectifs poursuivis (Bloom, 1976 ; Brophy et
Evertson, 1976; Carroll, 1963 ; Fisher, Berliner, Filby, Marliave, Cahen et Dishaw,
1981 ; Hall, Delquadry et Harris, 1977; $tallings, 1975; Wiley et Harnischfeger,
1974). Les conclusions de ces études ont donné lieu à l’émergence du postulat
suivant: ce n’est pas ce que fait l’intervenant qui produit l’apprentissage, mais bien
ce que fait l’apprenant durant les mises en situation (Brunelle et al., 1989).
Cependant, même si l’intervenant ne semble pas avoir un effet sur l’apprentissage, il
exerce une influence sur ce que fait l’apprenant. En ce sens, l’enseignant doit créer
des conditions qui favorisent l’adoption des apprenants de comportements
d’engagement optimal dans les activités d’apprentissage susceptibles de permettre
l’atteinte des objectifs poursuivis (Brunelle et al., 1989). Les conclusions de certaines
études indiquent qu’il semble relativement facile de changer le comportement des
intervenants, mais que ces changements ne sont pas nécessairement accompagnés de
modifications du comportement des apprenants (Beamer, 1982; Birdwell, 1980;
Borys, 1982; Griffin et Barnes, 1986; Ratcliffe, 1986; Trudel, 1926; Whaley,
1980). Ainsi, le comportement des participants au cours de l’intervention est la cible
des observations de ce projet afin d’être en mesure d’évaluer l’impact des
changements effectués par l’entraîneur, de percevoir l’évolution de l’entraîneur
durant le processus de supervision, de mesurer l’efficacité des différents exercices et
de faire ressortir, si possible, des comparaisons entre les deux sports.
Parmi les variables du temps d’apprentissage, le temps accordé aux situations
de développement moteur (SDM) est la première variable observée. Celle-ci permet
de démontrer le temps offert au groupe pour l’exécution d’exercices au cours d’une
séance d’entraînement. Le temps d’engagement moteur (EM) est la seconde variable
considérée dans cette étude. Cette variable permet d’évaluer le temps actif d’un
athlète au sein du groupe lors des périodes de développement moteur offertes durant
la séance d’entraînement. Ces deux variables permettent d’évaluer le comportement
des athlètes pendant une séance d’entraînement ou durant le temps d’un exercice
cible, de porter un jugement sur l’efficacité de cet exercice et d’obtenir des données
objectives pour orienter le processus de supervision visant l’implantation de 1’ED.
Pour approfondir notre analyse des situations d’entraînement, d’autres variables
comme le temps d’attente (A), le temps d’assistance (As) et le temps d’organisation
pendant l’activité (OP) ont aussi été évaluées afin de bien cerner le contexte des
exercices qui ont été mis en place par les entraîneurs.
Une autre variable a aussi été choisie pour ce projet s la perception des athlètes
sur les caractéristiques d’un bon entraîneur. Cette variable a été choisie, car plusieurs
études ont été réalisées sur les comportements des entraîneurs, mais très peu sur la
perception des joueurs. Ensuite, cette étude cherche à améliorer l’intervention de
l’entraîneur auprès de ses athlètes avec l’utilisation de l’ED, alors cette variable
permettra de vérifier la perception des athlètes sur ce que l’entraîneur ne devrait pas
négliger. Enfin, cette variable permettra aussi de faire ressortir certains éléments qui
seraient bons d’insérer dans un processus de supervision.
La perception des athlètes amène des éléments de variables de présage et de
contexte du modèle d’intervention proposé par Brunelle et al. (198$). Plusieurs
recherches ont étudié l’entraînement et les comportements de l’entraîneur, par
exemple Bloom, Crumpton et Anderson (1999), Claxton (198$), Chelladurai et saleh
(1980), Côté, Salmela, Trudel, Baria et Russel (1995), Saury et Sève (2004) et Saury,
Sève, LebÏanc et Durand (2002). Une revue de la littérature sur l’étude des
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comportements des entraîneurs a été présentée (Chelladurai, 1990; Chelladurai et
Reimer, 199$ ; Douge et Hastie, 1993 ; Jones, 1997 ; Trudel et Côté, 1994 ; Trudel et
Gilbert, 1995).
Dans cette revue, quatre approches ont été utilisées pour étudier l’entraîneur
ta) l’observation systématique, (b) «The Leadership Scale for Sport, (e) les sondages
et (d) les méthodes qualitatives (Côté, 199$). À ce jour, l’étude sur l’efficacité de
l’entraînement a été centrée sur les comportements de l’entraîneur en relation avec le
contexte d’entraînement ou de compétition. Cependant, l’organisation du travail de
l’entraîneur et les relations personnelles avec les joueurs sont deux aspects
représentatifs du succès d’un entraîneur qui ont besoin d’être d’étudiés davantage. Il y
a eu certains efforts qui ont été faits avec le développement du «Coaching Behavior
Scale for Sport» (Côté, J., Yardley, J., Hay, J., Sedwick, W. et Baker, J., 1999) qui est
un instrument pour mesurer le comportement de l’entraîneur selon la perspective des
athlètes. Toutefois, très peu d’études ont vérifié la perception des athlètes pour
décrire l’efficacité de l’entraîneur. Ainsi, l’appart de cette variable renchérit nos
analyses sur les caractéristiques à développer chez un entraîneur afin de créer un
environnement adéquat d’entraînement pour permettre à l’athlète d’optimiser ses
performances en compétition. Cette variable permet aussi d’émettre certaines
considérations à cet effet en relation avec le perfectionnement des entraîneurs et un
processus de supervision.
3.2 Le traitement
Le traitement proposé dans cette étude est le processus de formation et d’implantation
de l’ED. Ce processus vise à implanter l’ED dans un environnement sportif par deux
entraîneurs et à influencer l’élaboration d’exercices ED pour ainsi favoriser le
transfert des apprentissages de la situation d’entraînement à la situation de
compétition. Pour favoriser ce processus d’implantation de l’ED par les entraîneurs,
deux modèles de supervision ont été utilisés pour accompagner deux entraîneurs dans
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leur processus de changement de stratégie pédagogique. Ainsi, les changements
réalisés par les entraîneurs sont perceptibles par le changement de caractéristiques des





Cette étude a pour but de provoquer un changement de pratique pédagogique
d’entraîneurs et d’en étudier les conditions. De manière plus précise, l’étude vise à
décrire deux processus de supervision avec deux entraîneurs, de faire ressortir les
conditions d’application de l’ED en milieu réel d’entraînement et de faire certaines
comparaisons entre deux sports distincts. Comme le présente Goyette et Lessard
Hébert (1987), cette étude se catégorise davantage comme une recherche
d’implication, c’est-à-dire une recherche en coopération avec les acteurs. Pour la
partie soccer, l’étudiant-chercheur coopère avec un entraîneur et pour le badminton,
c’est l’étudiant-chercheur lui-même qui devient l’acteur principal.
2. LE PROTOCOLE DE RECHERCHE
Cette étude est une recherche qualitative. Elle désire : (a) comprendre un phénomène
à partir d’expériences réalisées par des participants dans un milieu réel et (b)
comprendre comment leurs comportements influencent les réalités du milieu (Thomas
et Nelson, 2001). Ce type de recherche étudie le réel en fonction d’une problématique
relationnelle qui s’insère dans un cadre donné (Poupart et groupe de recherche
interdisciplinaire sur les méthodes qualitatives, 1997). Concrètement, elle veut
comprendre les réalités vécues et perçues pour mieux interpréter les faits sociaux
(Lavoie, Marquis et Laurin, 2005). Cette étude vise à décrire les implications
pratiques d’un processus de supervision sur l’intégration d’une nouvelle méthode
d’entraînement par deux entraîneurs en relation avec une problématique identifiée sur
le terrain la résistance au changement.
Cette étude utilise une méthode qualitative par étude de cas. L’étude de cas est
une stratégie de recherche qui étudie un cas, un nombre de cas ou un phénomène en
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particulier dans le milieu réel. Elle représente un choix de prédilection étant donné
que cette étude cherche à décrire une intervention et le contexte réel dans lequel elle
se produit (Yin, 1994). Deux cas ont été ciblés étant donné l’exhaustivité du
protocole de recherche, des limites de temps et d’argent et du nombre d’entraîneurs
disponibles et susceptibles de vouloir participer à cette recherche la supervision d’un
entraîneur en soccer et la supervision d’un entraîneur en badminton.
Ce projet utilise une stratégie de type recherche-action. Lavoie et al. (2005,
p.42) définissent la recherche-action comme étant «une approche de recherche à
caractère social associée à une stratégie d’intervention évoluant dans un contexte
dynamique». Elle se base surtout sur la conviction que le savoir est inclus dans la
pratique quotidienne et sur le fait que la connaissance mutuelle du savoir permet la
production d’un savoir collectif (Lavoie, Marquis et Laurin, 1996). Cela permet de
présumer que la pratique peut servir au chercheur, la théorie peut servir au praticien et
la recherche et l’action peuvent être réunies (Lavoie et al., 1996). Les recherches qui
se déroulent en situation réelle d’entraînement et de compétition sont par nature
pertinentes, car elles se situent au coeur du problème à étudier et conservent toutes les
variables qui influencent l’objet d’étude. Cette étude cherche à comprendre les
pratiques existantes des entraîneurs, à décrire deux processus de changement de
comportement par l’implantation d’une nouvelle méthodologie d’entraînement dans
deux milieux différents en utilisant une supervision pédagogique et de décrire les
implications pratiques et les répercussions sur les apprenants dans le milieu de
pratique sportive.
La notion recherche-action tient sur les deux termes de sa conception
recherche et action. Ainsi, ça nous indique qu’un même projet est de nature à mettre
intentionnellement en interaction une dimension recherche et une dimension action
(Goyette et Lessard-Hébert, 1987). La dimension recherche de cette étude repose sur
la méthodologie de l’ED basée sur les conclusions de recherches et la dimension
action est l’implantation de celle-ci par des entraîneurs dans leur milieu
d’entraînement en utilisant une supervision pédagogique.
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3. LE DÉROULEMENT DU PROJET
Le projet d’étude s’est déroulé en deux étapes : premièrement, l’étudiant-chercheur a
accompagné un entraîneur en soccer en utilisant une supervision clinique pour
implanter l’ED, et deuxièmement, l’étudiant-chercheur a essayé d’implanter l’ED
dans ses entraînements en badminton en utilisant une stratégie d’autosupervision. La
prochaine partie présente le déroulement du projet dans les deux contextes.
3.1 Le soccer
Le projet de soccer a été initié par la fédération québécoise de soccer (fQS) et son
directeur technique qui voulait implanter l’ED dans les programmes de formation des
entraîneurs en soccer et dans les programmes sports-études soccer. Pour ce faire, ils
ont approché le professeur Jean-Pierre Brunelle de l’Université de Sherbrooke pour
élaborer un projet qui leur permettrait d’atteindre leurs objectifs. La présente étude a
donc été menée en étroite collaboration avec la FQS.
Le mandat dans ce projet est principalement d’élaborer des exercices ED par
l’implantation de cette méthodologie avec un entraîneur d’un programme sports-
études de la région de l’Estrie. L’implantation de l’ED s’est déroulée en plusieurs
étapes. Tout d’abord, avec l’aide de la FQS, certains principes de jeu ont été identifiés
comme étant les plus importants (annexe A). Par la suite, quelques-uns de ces
principes ont été ciblés afin de développer des exercices ED et de les implanter dans
un milieu réel d’entraînement. Deux principes ont été ciblés: «la qualité de la
première touche» et «l’attitude correcte en un contre un». Ces deux principes ont été
choisis, car ils étaient faciles de les développer ensemble et qu’ils représentaient deux
principes de base pour les athlètes.
Le projet a été d’une durée totale de trois mois. Au total, douze séances
d’entraînement ont été filmées et analysées. Trois séances ont été utilisées pour
identifier le niveau de base de l’entraîneur afin d’analyser ses pratiques et neuf
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séances pour permettre l’implantation de l’ED (voir figure 4). Sur ces neuf séances,
certaines situations de matchs ont aussi été filmées pour analyser le transfert des
apprentissages. Les exercices ont été élaborés avec la participation de l’entraîneur.
Ensuite, ils ont été implantés et perfectionnés graduellement au cours du projet avec
l’aide d’une supervision clinique tout en respectant les habiletés et les désirs de
l’entraîneur. Le processus a utilisé une certaine boucle: essais, rencontre et
ajustements.
Figure 4
L’illustration des séances d’observation en soccer
L’entraîneur - participant
La personne ciblée était un entraîneur dans un programme sport-études soccer dans la
région de l’Estrie. Cet entraîneur travaille aussi à l’association régionale de soccer de
l’Estrie. Il possède un bagage d’expérience assez intéressant tant au niveau de
l’entraînement que comme athlète. Il a pratiqué le soccer durant 20 années et il a fait
partie de l’équipe nationale junior et du Supra de Montréal, une équipe
professionnelle. Il est aussi entraîneur depuis seize années et il entraîne ce programme
sport-études depuis trois ans. Il possède une licence B (niveau provincial) comme
entraîneur. Cet entraîneur était entouré d’un entraîneur-adjoint et d’un entraîneur des












Niveau de base Entraînement à la prise de
décision
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3. 1.] Le contexte d’entraînement
Le programme sport-études était composé de deux groupes: les joueurs de premier et
deuxième secondaire et les joueurs de troisième à cinquième secondaire. Les deux
groupes étaient composés de treize à quinze athlètes des deux sexes. Le calibre des
joueurs était de niveau régional fort étant donné que ce programme sport-études
regroupe la plupart des meilleurs joueurs de la région. Les deux groupes ont participé
à l’étude. Les séances d’entraînement avaient lieu le matin tous les jours de la
semaine et deux sites étaient utilisés : le gymnase de l’école secondaire du
programme sport-études et le stade intérieur de l’Université de Sherbrooke. L’horaire
des entraînements est présenté dans le tableau 2. Au stade, ils utilisaient l’espace de
quatre terrains de tennis ainsi que deux buts de soccer. À l’école secondaire, ils ont un
gymnase double à leur disposition ainsi que quatre buts de hand-ball et au moins une
vingtaine de ballons. Une petite palestre est mise à leur disposition pour effectuer leur
échauffement, des habiletés techniques et quelques exercices pour les gardiens de but.
Il est aussi possible d’utiliser l’ensemble du matériel de l’école secondaire et de
l’université au comptoir du prêt sportif.
Tableau 2
















Légende: Gris 1er à 2e secondaire Blanc 3e à 5e secondaire
3.1.2 Les ressources utilisées
Pour la cueillette des données, trois personnes ont été nécessaires. Deux personnes
filmaient les séances : une suivait un joueur en particulier et une autre suivait le
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groupe. Deux caméras mini DV sur trépieds ont été utilisées. La troisième personne
était présente pour coder le temps d’apprentissage.
3.2 Le badminton
Le projet en badminton s’est déroulé au courant de l’école estivale de badminton qui
avait lieu à Sherbrooke en collaboration avec les quatre entraîneurs. Nous avons
obtenu l’approbation de la fédération québécoise de badminton (fQB) et de son
entraîneur-chef, qui sont en charge de ce camp estival, pour réaliser notre projet.
Le déroulement s’est réalisé en quelques étapes. Au cours des mois de mai et
de juin 2005, des exercices de l’ED en badminton ont été conçus par l’étudiant-
chercheur en s’inspirant des principes et des exercices mentionnés dans la brochure
de Vickers (2002) sur l’ED. Le principe qui a été ciblé pour développer les exercices
est: «choisir le coup approprié en fonction du placement ou du déplacement de mon
adversaire» (Vickers, 2002). Ces exercices ont aussi été validés par un professeur de
l’Université de Sherbrooke qui est en charge d’un programme de recherche sur l’ED
et par l’entraîneur-chef du camp estival de badminton. Ensuite, ces exercices ont été
introduits dans la planification du contenu d’entraînement d’une semaine du camp de
badminton, car la durée du camp est de cinq fois une semaine où il y a des
participants différents chaque semaine. Finalement, le projet a été réalisé sur deux
semaines de l’école estivale : la troisième et la cinquième semaine. Les raisons pour
lesquelles ces deux semaines ont été choisies sont : (a) les deux premières semaines
ont permis aux entraîneurs de se familiariser avec les exercices de l’ED et (b) la
quatrième semaine est une semaine sur invitation qui sert de présélection pour
l’équipe du Québec.
Pour ce projet, quatre joueurs, deux gars et deux filles, de calibre semblable
ont été initialement sélectionnés par les entraîneurs pour chacune des semaines.
Notons que la participation n’était pas obligatoire et que ces athlètes ont bien voulu
participer au projet. Neuf joueurs ont finalement participé à l’étude: quatre joueurs
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durant la troisième semaine et cinq autres durant la cinquième semaine. Un joueur a
été ajouté à l’étude durant la cinquième semaine, car un joueur s’est retiré pendant le
déroulement du projet. Notons qu’aucune donnée à son sujet n’a été conservée. Les
quatre athlètes cibles de la troisième semaine étaient âgés entre seize et dix-huit ans et
ils étaient d’un calibre intermédiaire. Lors de la cinquième semaine, trois athlètes
étaient âgés entre treize et quinze ans et un athlète de dix-huit ans. Ils étaient de
calibre plus faible que ceux choisis lors de la troisième semaine. Ces quatre joueurs
étaient réunis sur un même terrain de badminton pour faciliter les prises de vue.
Lorsque les exercices avaient lieu en dehors du terrain, les quatre joueurs se
positionnaient à proximité pour pouvoir être filmés. Au total, cinq demi-journées ont
été filmées pour chacune des deux semaines du projet. Seulement les parties qui
traitaient de l’ED ont été filmées. Cependant, certains exercices utilisant la pratique
en bloc en relation avec les exercices de l’ED ont aussi été filmés pour être en mesure
de comparer les caractéristiques de chacun de ces types d’exercice. Des matchs en
simple, double et en mixte ont aussi été filmé pour chacun des sujets cibles de chaque
semaine.
3.2.1 L ‘entraîneur
La personne qui a été choisie pour ce projet était un entraîneur-adjoint à l’école
estivale de badminton qui a lieu à Sherbrooke. Il s’agit de l’étudiant-chercheur de ce
projet de recherche. Il pratique le badminton depuis sept ans et il est de calibre A
provincial. Il possède quatre ans d’expérience comme entraîneur. Il a été entraîneur-
adjoint à l’école estivale de badminton durant l’été 2003 à 2006. Il est aussi, depuis
deux ans, entraîneur-adjoint pour le Vert et Or badminton de l’Université de
Sherbrooke et entraîneur-chef pour le club de badminton civil Bad-Estrie de
$herbrooke qui rassemble les meilleurs joueurs peewee, benjamin, cadet et juvénile
de la région. Cet entraîneur possède son niveau provincial d’entraîneur en badminton
(niveau 2).
3.2.2 Le contexte d’entraînement
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Lors du camp estival, quatre personnes exerçaient les fonctions d’entraîneur
un entraîneur-chef et trois entraîneurs adjoints. L’ entraîneur-chef était sur le point
d’obtenir son niveau provincial d’entraîneur en badminton (niveau 2). Il pratique ce
sport depuis 16 ans, il est membre de l’équipe du Québec depuis 1999 et de l’équipe
nationale depuis 2001. Il a été membre de l’équipe canadienne universitaire qui a
participé au Championnat mondial universitaire à Bangkok en décembre 2004 et il a
participé aux Jeux olympiques d’Athènes. Il a aussi participé à de nombreuses
compétitions internationales. Il a été entraîneur au camp estival durant les deux
dernières années, assistant-entraîneur pour l’Université de Montréal au court de
l’année 2004-2005 et assistant-entraîneur pour le camp d’été du club de badminton
les raquettes du nord de Montréal en 1999. En ce qui concerne les deux autres
entraîneurs adjoints, un possédait son niveau régional en badminton (niveau 1),
l’autre son niveau provincial (niveau 2) et ils en étaient à leur deuxième participation
à ce camp. Ces entraîneurs ont bien voulu participer à titre d’aide et s’impliquer dans
les différentes phases du projet.
Les entraînements se sont déroulés dans le gymnase double de l’Université de
Sherbrooke qui comprenait huit terrains et filets dont le montage était effectué par des
préposés du centre sportif. Les entraîneurs avaient aussi accès à tout le matériel du
centre sportif durant ces heures d’entraînement. De plus, Badminton Québec
fournissait une boîte de soixante volants à chaque semaine. En ce qui a trait au
matériel et à la tenue vestimentaire propre au badminton, chaque joueur était tenu
responsable d’amener le nécessaire.
Les activités de l’école estivale se déroulaient sur une semaine complète, et
ce, pendant cinq semaines consécutives, avec des groupes différents à chacune des
semaines. Elle accueillait un maximum de trente-deux joueurs provenant de partout
au Québec. Chaque semaine comprenait de nouveaux joueurs sauf quelques
exceptions qui s’inscrivaient durant plus d’une semaine. Il y avait deux entraînements
par jour durant les cinq journées du camp.
Le projet s’est déroulé durant la troisième et la cinquième semaine (figure 5).
Ces deux semaines ont été choisies, car les deux premières semaines du camp ont été
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utilisées pour permettre aux entraîneurs de se familiariser avec les exercices de l’ED
et pour effectuer les ajustements nécessaires pour la récolte des données. Ensuite, la
quatrième semaine est une semaine spéciale, car elle représente une présélection pour
le camp de l’équipe du Québec. Les joueurs qui participaient à cette semaine étaient
des joueurs qui avaient très bien performé durant leur dernière saison dans leur
catégorie respective et qui avaient reçu une invitation de la part de la FQB.
Habituellement, durant cette semaine, il y a moins de joueurs, mais le calibre est plus
relevé. De plus, plusieurs invités (entraîneurs de haut niveau, joueurs, personnalité,
etc.) viennent durant cette semaine pour donner des cliniques spécialisées sur le
badminton. Donc, cette semaine spéciale ne suivait pas la planification habituelle et
c’est pour ces raisons qu’elle n’a pas été retenue.
Figure 5
L’illustration du contexte au camp estival de badminton
Contexte du camp estival Olre sem











Une semaine type débutait par l’accueil des participants le dimanche soir entre
17 h et 21 h et se terminait le vendredi soir entre 16h30 et 19 h. Les activités d’une
journée type étaient les suivantes : levé à 7 h, déjeuner entre 7h30 et 8h30,
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entraînement de 8h30 à 11h30, dîner de 11h30 à 13h30, entraînement de 13h30 à
16h3OE souper de 16h30 à 19 h, activité du soir de 19 h à 20h30 et couvre-feu à
22h30. Pour ce qui était du contenu durant les entraînements, la planification était la
suivante: lundi matin - accueil, présentation et jeux pour que les joueurs se
connaissent mieux; lundi après-midi - la frappe en fond de terrain; mardi matin -
déplacements, coups au filet et dégagé du filet; mardi après-midi
- routines
d’intégration et le pas sauté ; mercredi matin - la drive, la défensive et le service
court; mercredi après-midi
- la rotation en double ; jeudi matin - revers et le mixte;
jeudi après-midi - visionnement vidéo et tournoi de simple; vendredi matin
- tournoi
par équipe et vendredi après-midi - matchs libres.
3.2.3 Les ressources utilisées
Une seule caméra a été utilisée pour filmer quatre athlètes et la prise de vue
qui a été choisie a été derrière le terrain en angle en position surélevée. Le
cameraman a été une des deux personnes qui a participé au projet de soccer.
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4. LES JNSTR UMENTS DE MESURE
Les instruments utilisés pour ce projet sont le système d’observation du temps
d’apprentissage (SOTA), la technique du groupe nominal (TGN) et les notes
personnelles de l’entraîneur.
4.1 Le SOTA
Pour récolter de l’information, il faut observer et l’observation constitue l’épine
dorsale de plusieurs travaux de recherche (Deshaies, 1992). Ce procédé implique la
description systématique des événements, des comportements et des artefacts présents
du milieu dans lequel se déroule la recherche (Lacasse, 1991). Il existe plusieurs
techniques d’observation que le chercheur peut employer selon ses besoins et le
contexte de l’étude. Dans cette étude, un des outils qui a été choisi est le SOTA,
élaboré par Brunelle et al. (1996). Notons que le SOTA est aussi appelé SATA par
certains auteurs.
Cet instrument a prouvé sa validité par son utilisation dans diverses
recherches (Beaudoin, 2005 ; Brunelle, Godbout, Tousignant, Brunelle et Trudel,
1985; Godbout, Brunelle et Tousignant, 1987; Godbout, Brunelle et Tousignant,
1983 ; Godbout, Trudel et Brunelle, 1985; Loiseau, 2004; Martel, SpaÏlanzani,
Grenier et Bernier (1993) ; Ritschard, 1983 ; Stoloff, 2003 ; Trépanier, 2005 ; TrudeÏ
et Brunelle, 1985). Les observations et le codage sont réalisés selon la technique par
intervalles courts (Brunelle et al., 1996). Il y a un intervalle d’observation de la
situation et d’un participant cible d’une durée de six secondes suivi d’un intervalle de
codage, également de six secondes. Ainsi, après avoir codé le type de situation et le
comportement du sujet, le codeur passe à l’observation d’un deuxième sujet, et ainsi
de suite. Un magnétophone à cassette est aussi utilisé afin de régulariser les
intervalles d’observation et de codage (Brunelle et al., 1996). L’enregistrement par
intervalles courts a comme avantage d’obtenir des données qui présentent les
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avantages d’une observation continue sans leurs inconvénients (Brunelle et al., 198$).
Cette technique permet d’utiliser plusieurs catégories de comportements tout en
faisant apparaître leur durée relative (Brunelle et aï., 1988). Cependant, cette
technique ne permet pas de repérer avec justesse les catégories de comportements qui
sont de courtes durées et peu fréquentes (Brunelle et al., 198$). Une fiche de codage
composée de deux espaces verticaux pour enregistrer les résultats des deux types de
décisions par intervalle est utilisée et présentée à l’annexe B. Notons qu’il peut y
avoir une autre variable parallèle sur le type de tâche, le comportement de
l’intervenant ou le mode d’organisation, mais ça ne sera pas le cas dans cette étude.
En général, trois sujets sont retenus pour un groupe de vingt-cinq apprenants
(Brunelle et al., 1996). Cette norme s’est avérée la meilleure pour représenter la
moyenne de ce que peut réaliser un apprenant au sein du groupe (Brunelle et al.,
1996). Ensuite, la majorité des études utilisant ce système d’observation ont utilisé un
codeur pour dix à quinze sujets (Beaudoin, 2005 ; Loiseau, 2005 ; Stoloff, 2003
Trépanier, 2005). Finalement, pour cette étude, un seul codeur avec trois sujets cibles
a été utilisé, car des groupes de treize à quinze sujets ont été observés pour le soccer
et seulement quatre joueurs pour le badminton. Pour augmenter la fidélité des
résultats, le même codeur a été utilisé pour toutes les séances de codage. Le codeur a
aussi complété une formation complète pour le SOTA qui comprend quatre étapes:
(a) la lecture du document, (b) série de tests à partir des instruments d’évaluation
dans le document, (e) l’entraînement à l’observation et (d) vérification de la qualité
de l’observation (fidélité). De plus, ce codeur a participé à un projet de recherche de
la Faculté d’éducation physique et sportive (FEPS) de l’Université de Sherbrooke sur
«l’évaluation authentique du niveau de maîtrise de compétences chez de futurs
maîtres en éducation physique» où il a utilisé cet outil d’observation à plusieurs
reprises. Enfin, un test de fidélité inter-observateurs a été effectué avant l’étude avec
un codeur expérimenté afin d’assurer l’exactitude du son codage. Le codeur a obtenu
un pourcentage de fidélité de 86 ¾.
En soccer, onze séances ont été codées et le codage a été réalisé en direct.
Trois sujets étaient choisis au hasard à chaque séance. Les sujets cibles ont aussi été
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diversifiés au cours des séances d’observation afin d’assurer une bonne
représentativité du groupe et d’éviter la répétition de comportements d’un même
participant. En badminton, le codage du temps d’apprentissage a été réalisé en différé
à partir des bandes vidéo et un roulement de trois sujets sur les quatre a été effectué.
4.2 La TGN
Un autre pôle d’informations a été exploré: l’opinion des joueurs. Les joueurs sont
les principaux concernés par nos efforts en vue d’améliorer les conditions
d’entraînement par l’implantation de l’ED, alors il semble pertinent de vérifier leurs
perceptions en ce qui a trait aux caractéristiques d’un bon entraîneur.
La TGN a été utilisée pour recueillir les perceptions des athlètes. Cet outil a
été créé par André Delbecq et Andrew Van De Ven, deux chercheurs et professeurs à
l’Université du Wisconsin et de l’Ohio à la fin des années 60 (Aubin, 1979). La
recherche psychométrique qu’ils ont menée avec 420 participants a établi la
supériorité de la TGN par rapport à la quantité des idées exprimées et à la satisfaction
des participants, dans les processus de prise de décision en groupe sur la technique
Delphi et la technique du groupe non structuré (Aubin, 1979). La TGN propose une
alternance entre le travail individuel et les discussions de groupe selon une démarche
structurée (Aubin, 1979). Cette technique consiste à faire naître des propositions, qui
ont sensiblement le même niveau de spécificité, sur une question qui concerne un
petit nombre de personnes sans qu’elles aient à subir les contraintes des membres de
ce groupe (Brunelle et al., 198$). Le nombre idéal de participants varie entre cinq et
neuf. Avec un nombre inférieur à cinq, on s’expose à une pauvreté d’idées originales
et en allant au-delà de neuf, on risque de diminuer la motivation des membres (Aubin,
1979). Il est possible d’aller jusqu’à quinze pour des sujets moins compliqués.
Une TGN efficace nécessite premièrement l’identification claire et précise
d’un problème, auquel une question sera formulée après une mûre réflexion et
consultation afin de faire ressortir des réponses cohérentes et susceptibles d’apporter
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des solutions (Brunelle et al., 1988). Ensuite, chaque participant, à partir de cette
question posée, formule par écrit leurs réponses sur une feuille préparée à cet effet,
pendant une période d’environ dix minutes. Par la suite, à tour de rôle, chaque
participant fait mention d’une idée à la fois et un superviseur l’inscrit pour qu’elle
soit vue par tous les participants. On continue les tours de table temps et aussi
longtemps que tous les énoncés n’ont pas été recueillis. Une fois tous les énoncés
bien à la vue, la prochaine étape consiste à examiner et à mettre au point les
propositions qui paraissent obscures. Enfin, l’animateur recueille les votes individuels
sur l’importance relative des énoncés. Cette étape a pour but de permettre aux
participants de s’exprimer sur l’importance de chaque énoncé qui a été mentionné.
Les participants choisissent neuf énoncés, selon le nombre de réponses recueillies, qui
sont les plus représentatifs de leur point de vue et ils doivent leur donner une cote
décroissante de 9 à 1 selon leur degré d’importance relatif
La question de la TGN devait recueillir les perceptions des joueurs par rapport
aux caractéristiques d’un entraîneur ou d’un entraînement qui favorisent leur
développement sportif. Pour y arriver, plusieurs questions ont été construites (annexe
C) et un pré-test de ces questions avec certains apprenants du programme sport-
études soccer a été effectué afin de cerner la question qui susciterait le plus de
réponses en relation avec notre problématique de recherche. La question qui a
finalement été retenue est la suivante «Quelles sont les caractéristiques d’un bon
entraîneur ?» La même question a été posée à certains joueurs de soccer et de
badminton afin de pouvoir comparer leurs préoccupations à ce sujet. En soccer, douze
joueurs de deuxième et troisième secondaire susceptibles de procurer un apport
convenable à cette expérience ont été ciblés par leur entraîneur pour participer à cette
rencontre. La TGN a eu lieu durant un entraînement dans une salle de classe. Elle a
été menée par un professeur de l’Université de Sherbrooke qui a utilisé et animé
plusieurs TON dans d’autres projets de recherche. En badminton, dix joueurs,
participant à la troisième semaine du camp estival, de différents âges et de différents
niveaux ont été ciblés par les quatre entraîneurs pour participer à cette TON. Cette
rencontre a eu lieu le jeudi après l’entraînement de l’après-midi dans une salle de
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cours de l’université. Cette TON a été animée par l’étudiant chercheur de cette étude
qui en était à sa première expérience. Cet étudiant a acquis les connaissances pour
bien mener une TON et il a collaboré au déroulement de la TGN avec le sport étude
soccer. Cet étudiant a aussi été assisté dans la réalisation de cette activité par les deux
entraîneurs-adjoints du camp estival qui ont bien voulu participer et aider au bon
déroulement de cette activité.
4.3 Les notes personnelles
Les notes personnelles ont été utilisées pour recueillir des informations durant les
rencontres de supervision. Notons que ces rencontres ont eu lieu entre (a) l’étudiant-
chercheur et son directeur de maîtrise, (b) son directeur de maîtrise et la FSQ, (c) son
directeur de maîtrise et l’entraîneur en soccer et finalement (d) l’étudiant-chercheur et
l’entraîneur en soccer. Ces données ont été utilisées pour répertorier les exercices,
identifier les changements effectués au cours des différentes rencontres et identifier
les objectifs de l’entraîneur après chacune des rencontres afin d’être en mesure de
commenter les résultats obtenus par le SOTA et les différents essais réalisés par les
deux entraîneurs.
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5. L ‘ANALYSE DES DONNÉES
Les données de ce projet ont fait l’objet d’une analyse de contenu. Il s’agit en fait
d’une méthode très souple permettant aux analystes d’une situation d’agencer les
composantes pour répondre de la meilleure façon possible aux besoins de leur
recherche. C’est une démarche qui sert à fournir des connaissances, des
significations, une représentation des faits et un guide pratique d’action (Lefebvre,
1989). Cette méthode permet en fait de classer la communication et l’information
qu’elle contient, et de traiter les données qu’on y trouve en fonction d’une grille
d’analyse du contenu de manière à obtenir des résultats tangibles (Lacasse, 1991). En
sommes, les procédures d’analyse et d’interprétation varient en fonction de ta
diversité des éléments étudiés et des objectifs des chercheurs (Gauthier, 1992).
En effet, l’analyse du temps d’apprentissage a été utilisée comme indice de
l’efficacité de l’entraîneur dans la réalisation des entraînements et des exercices. De
plus, les différentes variables du SOTA ont aussi contribué à mesurer l’impact des
changements effectués par l’entraîneur, à percevoir l’évolution de l’entraîneur durant
le processus de supervision de l’implantation de Ï’ED et finalement à faire ressortir
certaines comparaisons entre le cheminement des deux entraîneurs.
D’un autre côté, les perceptions des joueurs ont été utilisées pour compléter
nos analyses sur l’établissement d’un environnement adéquat d’entraînement et
pouvoir faire ressortir certains constats qui pourront guider d’éventuelles relations
d’aide avec des entraîneurs.
Finalement, les notes personnelles ont été utilisées pour faire ressortir
l’évolution des exercices et de l’entraîneur ainsi que pouvoir commenter les divers
résultats obtenus avec l’analyse du temps d’apprentissage.
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5.1 Le SOTA
Cette technique de collecte de dormées offre un ensemble de données quantitatives.
L’interprétation de ceux-ci s’est faite par des calculs statistiques. Les calculs de
pourcentages ont été faits à partir de la fréquence et des pourcentages relatifs qui ont
été calculés à partir des données codées sur l’ensemble des intervalles observés
(Brunelle et al., 1996). Ainsi, l’analyse a été effectuée à partir des données sur la
répartition du temps à l’entraînement et du type de comportements observés chez les
athlètes cibles.
Pour ce faire, l’analyse a utilisé des calculs simples comme la moyenne, un
tableau de fréquences, des graphiques du temps réparti selon certaines catégories, le
calcul de pourcentages selon les catégories codées, etc. En fait, les calculs statistiques
de base ont servi à mettre en valeur les données récoltées et leur donner une
signification. De plus, plusieurs tableaux et graphiques ont été construits afin d’offrir
un aspect visuel qui offre une signification pour le lecteur (Thomas et Nelson, 2001).
Ces résultats ont été ensuite transposés sur une forme commune afin de pouvoir
comparer les résultats de chaque séance, et ce, pour les deux sports. En fait, cette
analyse a choisi les moyens statistiques qu’il lui fallait pour répondre aux besoins de
sa question de recherche.
Finalement, une analyse statistique des données du SOTA sur certains
exercices de Ï’ED et de I’EB a été menée afin de confronter ces deux types de
situations d’entraînement, d’en dégager certains constats et d’illustrer l’évolution des
exercices de l’ED au cours des essais de l’entraîneur.
5.2 La TGN
La TGN utilise à elle seule, dans une certaine mesure, l’analyse de contenu. Les
sujets d’un groupe mentionnent un ensemble d’éléments selon leurs perceptions.
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Ensuite, chacun effectue une certaine analyse de ce contenu afin de le catégoriser.
Donc, l’analyse de contenu dans cette technique mène vers la construction d’une
certaine taxonomie ou typologie. Cette stratégie fait ressortir les principaux éléments
et elle les classe selon un ordre d’importance, selon la perception du groupe. Par la
suite, le chercheur effectue lui aussi une analyse de contenu afin de faire ressortir
certains constats. Donc, il est présenté dans les prochaines lignes les types d’analyse
utilisés pour l’analyse des données dans la TON.
La TGN peut aller plus loin dans son analyse. Elle ne fait pas que faire
ressortir un certain contenu de ces entretiens, elle élabore une catégorisation des
éléments. La catégorisation est une opération de classification d’éléments constitutifs
d’un ensemble par différenciation puis regroupement par genre d’après des critères
préalablement définis (Bardin, 1977). La classification des énoncés de la TGN
s’effectue par le vote de classement des éléments mentionnés par les sujets. Ainsi,
chaque membre du groupe effectue en quelque sorte une catégorisation. En fait, cette
technique catégorise ses éléments selon un ordre d’importance et de pertinence afin
de concentrer son attention sur les éléments d’ordre supérieur et d’identifier les
éléments ayant le plus d’impact dans une situation donnée selon les membres d’un
groupe.
Dans un deuxième temps, un regroupement des éléments a été fait pour
élaborer une taxonomie. L’activité taxonomique est une opération très répandue de
répartition des objets dans des cases selon leur importance (Bardin, 1977). Pour
élaborer cette taxonomie, la technique de la relation sémantique de $pradley (1980) a
été utilisée pour regrouper les énoncés présentant des affinités sous des appellations
appropriées. Cette taxonomie a permis de faire ressortir certaines catégories de
comportements pour mieux comprendre les perceptions des athlètes par rapport aux
caractéristiques recherchées pour un bon entraîneur.
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6. LES PRÉCA UTIONS MÉTHODOLOGIQUES
Certaines précautions méthodologiques ont été prises afin d’obtenir une certaine
rigueur scientifique. Tout d’abord, certains tests auprès du codeur ont été réalisés afin
d’augmenter la fidélité et la validité des données. Ensuite, la valeur d’une recherche
qualitative dépend en autre de sa crédibilité qui est la confiance que le lecteur peut
avoir dans les faits rapportés. Certaines précautions furent prises à cet effet.
Premièrement, la durée des observations a été maximalisée afin d’obtenir le plus de
données possible selon le contexte sportif et les disponibilités de l’entraîneur. Notons
que le projet en soccer s’est étendu sur deux mois et demi, comprenant 12 séances
d’observation en plus des rencontres entre (a) l’étudiant-chercheur et son directeur de
maîtrise, (b) son directeur de maîtrise et la FSQ, (e) son directeur de maîtrise et
l’entraîneur en soccer et finalement (U) l’étudiant-chercheur et l’entraîneur en soccer.
Deuxièmement, un effort de triangulation a été réalisé en récoltant des données sur
l’entraîneur avec le SOTA, des données sur les joueurs avec la TGN et des données
sur les perceptions de l’entraîneur lors des rencontres qui ont été consignées dans les
notes personnelles de l’entraîneur. Notons que la triangulation sert à mettre en
relation des perceptions de personnes qui ont vécu ou ont été témoins d’un même
événement afin d’en dégager des éléments convergents (Brunelle, 1993). Finalement,
en recherche qualitative, le critère de transférabilité, appelé également transmissibilité
ou généralisabilité, revêt une grande importance (Brunelle, 1993). Ainsi, un effort a
été réalisé afin de présenter une description détaillée du contexte, des sujets et des
conditions dans lesquelles l’étude s’est déroulée afin que le lecteur puisse être en
mesure d’établir si son contexte s’apparente suffisamment à celui de l’étude pour lui




1.1 Le niveau de base
La distribution du temps dans la séance pour le niveau de base (NB) a été semblable
d’une séance à l’autre. On retrouve, en moyenne, la distribution suivante pour les
trois séances : 3 1% du temps pour les situations préparatoires (SP), 7% du temps pour
les situations de développement de connaissances (SDC) et 62% du temps pour les
SDM (tableau 3). De par le pourcentage du temps consacré aux SDM, on constate
qt;e l’entraîneur possède déjà de bonnes compétences pour mettre en action le groupe.
11 a utilisé des explications courtes, une organisation simple et une routine qui était
déjà connue par les athlètes. Tous ces points expliquent en partie les capacités de
l’entraîneur à mettre les athlètes en SDM plus de fa moitié de la séance. Les athlètes
ont été en moyenne en EM durant 45% de la séance, ce qui représente un pourcentage
très élevé quand on le compare avec d’autres études : 24% de temps d’EM pour un
groupe d’initiation en handball (Godbout et al., 1987); 33% de temps d’EM pour un
groupe de débutants en hockey (Godbout et al., 1985); 33% de temps dEM pour des
séances d’entraînement d’une équipe de hockey 7-16 ans (Trudel et Brunetle, 1985);
48% de temps d’EM pour des séances d’entraînement d’une équipe interuniversitaire
de soccer (Ritschard, Ï 983) et 56% de temps d’EM pour des séances d’entraînement
d’une équipe interuniversitaire de basket-ball (Mclean, 1982). Brunelle et al. (1996,
p.l03) affirment que: ((D’une façon générale, le taux d’EM varie de 10% à 60%
selon les milieux et les individus et qu’il est, en moyenne, fréquemment inférieur à
30% du temps de séance». Ce résultat a été obtenu par l’utilisation d’exercices, de la
part de l’entraîneur, qui impliquaient tous les joueurs et la mise en place d’une
organisation qui favorisait l’EM et qui diminuait l’attente.
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Tableau 3
L’analyse du temps d’apprentissage pour les séances en soccer.
Dév. Dév. Comp. Engagement
Sit. Prép. Conn. Moteur Échauff. Organisation acceptableltotat moteur/total
Niveau de base
Séance 1 31% 8% 61% 6,9% 12,1% 91% 49%
Séance2 40% 2% 58% 10,7% 15,4% 89% 52%
Séance3 22% 11% 67% 0,0% 17,1% 70% 34%
Moy 31% 7% 62% 5,9% 14,9% $3% 45%
Séances ID
Séance 1 30% 3% 67% 3,5% 16,0% 88% 53%
Séance 2 32% 2% 66% 0,0% 22,8% 82% 46%
Séance3 33% 0% 67% 11,0% 9,6% 80% 51%
Séance4 42% 8% 50% H,8% 19,4% 87% 31%
Séance 5 29% 20% 52% 0,0% 17,9% 62% 20%
Séance 6 32% 3% 65% 2,1% 15,7% 91% 56%
Séance 7
Séance$ 44% 5% 51% 13,5% 19,4% 92% 44%
Séance 9 38% 8% 54% 10,8% 19,3% 82% 38%
Moy 35% 6% 59% 6,6% 17,5% 83% 43%
Le temps accordé aux SP a toutefois été assez élevé (31%). La majorité de ce
temps a été octroyé pour la période d’échauffement et d’organisation. Toutefois, les
résultats obtenus sont semblables aux résultats obtenus par Brunelle et al. (1985) où
ils ont obtenu 35,8% du temps pour les SP. L’entraîneur a attribué en moyenne 9% du
temps à l’échauffement pour les deux premières séances du NB afin de bien préparer
ses joueurs à l’activité, et surtout, de bien les éveiller physiologiquement étant donné
que les pratiques avaient lieu tôt le matin. La troisième séance du NB ne comprend
aucun temps pour l’échauffement, car le deuxième groupe du matin avait effectué son
échauffement à l’extérieur du gymnase pour pouvoir débuter dès leur entrée. On
retrouve aussi 14,9% du temps pour l’organisation de l’activité, qui représente les
consignes et les explications. À première vue, ce pourcentage paraît énorme, mais il
représente seulement 12 minutes sur une séance de 75 minutes. En outre, l’entraîneur
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possède de bonnes habiletés pour mettre en place une organisation efficace et mettre
en action son groupe. On observe aussi une certaine régularité dans l’organisation des
séances de l’entraîneur. La majorité des séances ont été bâties de la façon suivante:
échauffement, travail technique avec des exercices répétitifs, des situations de jeu et
on termine avec une situation de match. D’après cette construction, la séance suit une
évolution progressive du simple au plus complexe.
Durant le NB, des rencontres de supervision avec l’entraîneur ont été réalisées
dans le but d’élaborer des exercices sur les principes ciblés avec la FQS : «qualité de
la première touche» et «attitude correcte en un contre un». Ces rencontres ont été
élaborées par le professeur Jean-Pierre Brunelle, Ph.D., avec la collaboration de
l’étudiant chercheur. Ils ont pris la forme de discussion ouverte où chacun pouvait
apporter son opinion librement. Cette forme de rencontre a permis de bien introduire
l’équipe de supervision auprès de l’entraîneur et de bâtir une relation d’aide et de
confiance entre les deux groupes. Tout d’abord, un calendrier a été élaboré afin de
cerner approximativement la durée du projet et de fixer les moments où les essais de
l’entraîneur pourraient être réalisés tout en tenant compte des disponibilités de
l’entraîneur, de sa planification et de certains événements comme des compétitions,
des matchs hors concours et le début de la saison extérieure. L’entraîneur a ensuite
tenté d’élaborer certains exercices. Une dernière rencontre a été réalisée pour orienter
l’entraîneur dans l’élaboration de ses exercices et apporter certains ajustements aux
exercices pour qu’ils répondent bien aux principes de l’ED. L’entraîneur a dû, par la
suite, effectuer des essais.
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1.2 L’analyse des séances d’essais de l’ED
L’entraîneur a réalisé neuf séances d’essais de certains exercices de l’ED. Au total,
trois types d’exercices ont été élaborés, essayés et perfectionnés (annexe D). À ces
exercices, certaines situations de jeu ont aussi été construites dans le but de pouvoir
réaliser une suite logique avec l’exercice de l’ED lors d’une séance. La troisième et la
septième séance filmée possédaient des caractéristiques particulières. Le temps
d’apprentissage n’a pas été récolté durant la septième séance, car elle était constituée
entièrement de situations de match et l’organisation du gymnase ne permettait pas à
l’équipe de supervision de le coder. Elle a toutefois été filmée afin d’avoir des
situations de match pour d’éventuelles analyses vidéo. De plus, au cours de la
troisième séance, l’entraîneur n’a pas fait d’essai d’exercice de l’ED, car les athlètes
revenaient d’un tournoi. Cette séance comprenait des situations de matchs et un jeu
de manipulation de ballon. Cette séance a été codée et filmée dans le but d’avoir des
données en situation de match de la part du groupe de plus jeune, ce que l’équipe de
supervision n’avait pas à ce moment.
1.2.1 La répartition dit temps de la séance de Z ‘ED
La répartition du temps de la séance des essais de l’ED a été similaire aux séances du
NB. Les données de chacune des séances sont présentées dans le tableau 3 ci-dessus.
Pour le NB, l’entraîneur a présenté des séances qui comprenaient en moyenne 31%
du temps pour les SP, 7% du temps pour les SDC et 62% du temps pour les SDM.
Pour les séances d’essais de 1’ED, on retrouve en moyenne 35% du temps
pour les SP, 6% du temps pour les SDC et 59% du temps pour les SDM. On constate
que la répartition du temps dans les situations présentées aux athlètes entre le NB et
les essais de l’ED a été comparable. En fait, les séances de l’entraîneur étaient
structurées de la façon suivante : un échauffement, des exercices techniques répétitifs,
des situations de jeu et une portion de match. Pour les essais de l’ED, l’entraîneur a
simplement incorporé les exercices de l’ED entre les exercices de l’EB et les
situations de jeu ou remplacé des exercices de l’EB par des exercices de l’ED. Au
cours des dernières séances d’essais, l’entraîneur a utilisé des situations de jeu
adaptées aux situations de l’ED. Les principes de jeu sollicités dans l’exercice de
l’ED ont été introduits dans la situation de jeu pour réaliser une suite logique à cet
exercice. Donc, il était prévisible que les séances du NB et de l’ED aient été
similaires étant donné leur structure contigu. On constate aussi que la substitution
d’exercices de l’EB par des exercices de I’ED n’a pas changé la composition de la
séance de l’entraîneur.
1.2.2 Le pourcentage de temps accordé à 1 ‘EM
En moyenne au cours des séances du NB, 45% du temps a été accordé à 1’EM
(tableau 3). Pour les séances d’essais de l’ED, un pourcentage analogue a été obtenu
avec 43%. Ces résultats sont très élevés comparativement à une moyenne de 14%
dans l’étude de Metzler (1980) et de 20% dans l’étude de Godbout et al. (1983). De
plus, on rapporte que le pourcentage d’EM qu’on retrouve le plus couramment est
entre 10% et 20% (Dodds, Rife et Metzler, 1982). Ces résultats s’expliquent par la
réalisation, de la part de l’entraîneur, d’explications courtes et brèves et par des
interventions brèves et précises dans le jeu. Il a aussi été en mesure de mettre
rapidement ses joueurs en action de façon à leur accorder un temps de pratique élevé.
f inalement, il a aussi utilisé une organisation où tous les joueurs étaient pratiquement
impliqués, ce qui permet de réduire le temps d’attente. On constate aussi que
l’utilisation d’exercices de l’ED n’a pas réduit, en moyenne, le temps d’engagement
moteur individuel de la séance.
1.3 L’analyse des exercices de 1’EB et de 1’ED
Les données du SOTA ont été analysées pour les dix essais d’exercices de l’ED sept
exercices et trois situations de jeu (tableau 4). Ces données permettent de démontrer
le contexte des exercices de l’ED et de montrer leur évolution au cours des essais. Six
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exercices de l’EB ont aussi été analysés pour effectuer certaines comparaisons avec
les exercices de l’ED. Les exercices de I’EB, qui ont été choisis, ont été pris dans les
séances de l’ED pour qu’ils aient un contenu semblable à celui des exercices de lED.
Les résultats du temps attribué aux SDM ont été très élevés tant pour les
exercices de l’ED avec une moyenne de 61% que pour les exercices de l’EB avec une
moyenne de 70% (tableau 4). Le temps moyen consacré pour les SP a été de 26%
pour les exercices de l’EB et de 30% pour les exercices de l’ED. Ce résultat est
semblable au pourcentage moyen obtenu pour les séances qui est de 35% (tableau 3).
On a observé que les athlètes ont été placés rapidement en action et qu’ils ont eu un
temps de pratique assez élevé. Ensuite, un pourcentage de temps moyen d’EM de
33% a été obtenu pour les exercices de l’ED comparativement à 55% pour les
exercices de Ï’EB (tableau 5). On constate que les exercices de l’ED obtiennent un
EM moindre. Toutefois, il est nécessaire d’aller voir chacun des exercices et
d’analyser son évolution dans le temps ainsi que celui de l’entraîneur pour bien
comprendre les résultats qui ont été obtenus.
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Tableau 4
L’analyse du temps d’apprentissage pour les exercices en soccer
% pour les exercices
Exercices EB Sit. Prép. Sit. Dév. Connaissances Sit, Dév. Moteur
EB#1 12% 0% 88%
EB#2 31% 3% 66%
EB#3 32% 8% 59%
EB#4 27% 0% 73%
EB#5 25% 10% 65%
EB#6 28% 3% 70%
Moyenne 26% 4% 70%
Exercices ED Sît. Prép. Sit. Dév. Connaissances Sit, Dév. Moteur
1- Triangle 40% 3% 58%
2- Triangle 37% 2% 62%
1- lvsl 36% 0% 64%
2- lvsl 28% 14% 58%
3- lvsl 34% 3% 63%
4- lvsl 29% 12% 59%
1- Match 3vs3 22% 12% 66%
2- Match 3vs3 23% 16% 61%
1- 2vs2 26% 26% 48%
2- Match 2vs2 25% 0% 75%
Moyenne 30% 9% 61%
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Tableau 5
L’analyse des comportements des apprenants pour les exercices en soccer
Exercices EB Comp. EM/total EM EM- A OP AS
EB#1 63% 60% 3% 15% 7% 0%
EB#2 40% 39% 1% 8% 18% 0%
EB#3 56% 54% 0% 3% 0% 0%
EB#4 61% 60% 1% 0% 1% 10%
EB#5 65% 65% 0% 3% 0% 0%
EB#6 43% 43% 0% 5% 0% 23%
Moyenne 55% 53% 1% 6% 4% 5%
Exercices ID Comp. EM/total EM EM- A OP AS
1-Triangle 21% 21% 0% 15% 12% 9%
2-Triangle 51% 51% 0% 11% 6% 0%
1- lvsl 20% 20% 0% 9% 11% 20%
2-lvsl 23% 21% 1% 15% 12% 10%
3-lvsl 14% 11% 3% 23% 11% 14%
4- lvsl 32% 32% 0% 29% 4% 7%
1-Match3vs3 64% 64% 0% 6% 2% 0%
2- Match 3vs3 54% 50% 2% 5% 7% 0%
1-2vs2 15% 14% 1% 26% 13% 0%
2- Match 2vs2 38% 38% 0% 29% 8% 0%
Moyenne 33% 32% 1% 17% 9% 6%
De façon générale, l’évolution de chaque type d’exercices de I’ED a été
positive l’EM a progressé et le temps d’organisation et d’assistance des joueurs a
diminué (tableau 5). Cependant, le temps d’attente a augmenté au cours des essais
(tableau 5). Dans les premiers essais, l’entraîneur a eu des difficultés majeures dans
deux aspects : ta) la mise en place d’une organisation efficace et (b) l’explication des
exercices. Premièrement, l’entraîneur a perçu des éléments dans son organisation qui
permettraient de faciliter la mise en place de l’exercice, d’augmenter le temps d’EM
des athlètes et d’augmenter le nombre de répétitions dans l’exercice. Un exemple
concret a été celui d’ajouter des ballons dans chaque atelier, ce qui a permis de
67
relancer l’activité plus rapidement, de diminuer l’attente et de diminuer le temps
d’organisation pendant l’activité. Deuxièmement, l’entraîneur a eu certaines
difficultés à organiser son information lors de l’explication des exercices dans les
premiers essais. L’entraîneur a pris plus de temps pour expliquer, il a eu de la
difficulté à structurer son information, et surtout, il a eu tendance à vouloir
surenchérir ses explications. Suite à ces observations, le point qui a fait l’objet des
rencontres de supervision avec l’entraîneur a été la simplification de l’organisation
des activités. Lors des prochains essais, l’entraîneur a pu essayer de nouveau les
exercices avec une organisation simplifiée, ce qui rendait l’exercice plus simple à
gérer, et par le fait même, à expliquer. L’entraîneur a aussi su simplifier et mieux
organiser ses explications en mettant l’accent sur les points importants. Ces
ajustements sont perçus par l’augmentation de l’EM et la diminution de l’assistance
et de l’organisation pendant l’exercice (tableau 5). Finalement, l’entraîneur a apporté
certaines modifications aux exercices afin qu’ils deviennent plus représentatifs des
exigences de la compétition. Par exemple, il a ajouté des buts avec des gardiens, ce
qui a permis aux joueurs de retrouver l’objectif ultime du match. L’entraîneur a
essayé de suivre la progression des types d’exercices en soccer pour mettre en place
des situations se rapprochant davantage des conditions de match. Le modèle de
progression des types d’exercices en soccer a été élaboré par la FQS et il est présenté
à l’annexe E. Pour mieux comprendre et constater l’évolution de l’entraîneur durant
le processus de supervision et les essais réalisés, la prochaine section présente
l’évolution des différents exercices de l’ED ainsi que les modifications effectuées par
l’entraîneur.
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1.3.1 L ‘évolution de Ï ‘exercice « Triangle»
Il y a eu deux essais pour cet exercice, mais un changement a été réalisé entre ces
deux essais. Quand on regarde les résultats présentés dans le tableau 5 ci-dessus, on
remarque une infime augmentation du temps accordé aux $DM passant de 52% à
62% et une diminution négligeable de 40% à 37% pour le temps accordé aux SP.
Cependant, l’EM a fortement augmenté passant de 21% à 51%. Cette augmentation
prodigieuse a été accompagnée d’une diminution du taux d’attente, d’assistance et
d’organisation pendant l’activité (figure 6).
figure 6
L’évolution du temps d’apprentissage pour l’exercice du triangle


















Lors du premier essai, l’entraîneur a utilisé une organisation très complexe qui
nécessitait un temps d’organisation pendant l’activité (12%) et un temps d’attente
(15%) très long (Tableau 5). Cette organisation n’a pas permis non plus aux joueurs
d’effectuer beaucoup de répétitions. À chaque répétition, les joueurs changeaient de
place et la rotation s’effectuait entre tous les joueurs des différents sous-groupes, ce
qui a fait augmenter considérablement le temps d’organisation pendant l’activité. De
plus, cette organisation n’a pas facilité les explications de l’entraîneur. L’entraîneur
était bousculé et un peu égaré dans l’explication de l’exercice. Il laissait voir
plusieurs hésitations dans son discours ainsi que de la répétition d’éléments. On
percevait, par sa réaction, qu’il avait remarqué que l’organisation ne fonctionnait pas,
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mais qu’il ne savait pas trop comment l’ajuster. Même qu’à un certain moment,
l’entraîneur a demandé dans son discours l’aide de ses joueurs. Dans ce même essai,
l’entraîneur a changé un peu l’organisation en limitant le nombre de rotation par
l’ajout de répétitions pour un même joueur. Cet ajustement dénote la capacité de
l’entraîneur à percevoir des problèmes dans l’action et de formuler certaines
hypothèses d’action. Lors de la rencontre de supervision, l’entraîneur s’est dit mal à
l’aise avec cet exercice et qu’il le trouvait inefficace. On percevait chez l’entraîneur
un mal l’aise, il était confronté à un problème et il ne savait pas comment le résoudre.
L’entraîneur démontrait même un mal l’aise à réessayer cet exercice. À cet instant,
nous pouvons voir la réticence au changement de la part de l’entraîneur, et surtout, le
désir de retrouver rapidement du succès et un confort dans l’exercice. Pour cet
exercice, l’attention en supervision a été mise sur la simplification de l’organisation
de l’activité de façon à rendre l’exercice plus fonctionnel.
À la suite de la supervision, plusieurs changements ont été apportés à cet
exercice de 1’ED. L’évolution de l’exercice du triangle, de l’exercice béhavioral à
l’exercice de l’ED, est présentée à l’annexe F. Tout d’abord, il y a eu implantation de
trois groupes distincts où la rotation s’effectuait dans chaque groupe isolé. Ensuite, le
nombre de joueurs qui assistaient en défensive a été diminué de trois à deux
personnes, ce qui a fait diminuer le taux d’attente et d’assistance dans l’action.
L’ entraîneur a trouvé que cette organisation rendait l’activité plus représentative des
exigences de la compétition. L’entraîneur a aussi augmenté le nombre de ballon au
passeur, ce qui a permis de diminuer le temps d’attente et le temps d’organisation
pendant l’activité et d’augmenter le temps d’EM. Enfin, l’entraîneur a ajouté un
deuxième exercice pour former un troisième groupe. Ce changement a permis
d’augmenter le nombre d’athlètes en action et de diminuer le temps d’attente.
L’exercice qui a été introduit a été un exercice de l’EB, car l’espace disponible dans
le gymnase était limité. Il est certain qu’il aurait été préférable d’ajouter un autre
groupe d’ED, mais les réalités du milieu ne le permettaient pas. Ces changements
d’organisation ont été majeurs dans l’augmentation de 1’EM et la diminution de
l’attente, de l’assistance et de l’organisation pendant l’activité. Suite à cet essai et à
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une certaine réussite, l’entraîneur s’est senti beaucoup plus à l’aise avec cette forme
d’activité.
Lors des essais de cet exercice, l’entraîneur a dû effectuer plusieurs
modifications pour rendre l’activité plus fonctionnelle et plus représentative aux
exigences de la compétition. Une suite aurait permis de mettre l’accent sur d’autres
points à améliorer comme le temps accordé aux explications de l’activité.
1.3.2 L ‘évolution de l’exercice de la première touche en 1 contre 1
D’après la figure 7 qui montre l’évolution de l’exercice en un contre un, on constate
que les changements réalisés au cours des essais ont permis d’augmenter le temps
d’EM de 20% à 32%, de diminuer le temps d’assistance et le temps d’organisation
pendant l’activité à moins de 10%. L’ajout de plusieurs choix et prises de décision
dans l’exercice ont permis d’augmenter le temps pour les SDC et de diminuer le
temps pour les SP. Toutefois, on remarque que le temps d’attente a augmenté de
façon linéaire au cours des essais.
Figure 7
L’évolution du temps d’apprentissage pour l’exercice de la première touche en 1 vs 1













L’évolution de l’exercice de la première touche en I vs 1, de l’exercice
béhavioral à l’exercice de l’ED, est présentée à l’annexe G. Dans cette annexe, le
premier exercice représente l’exercice béhavioriste de l’entraîneur. Le deuxième
exercice a pris la forme qui s’approchait le plus d’un exercice répétitif. Il s’est réalisé
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en groupe de trois joueurs, ce qui a permis d’avoir moins de joueurs en attente. Deux
joueurs assistaient le pratiquant, un distribuait le ballon et l’autre jouait un rôle de
défenseur qui guidait la prise dc décision de l’attaquant sans défendre réellement son
territoire. Cet exercice a intégré certains principes de 1’ED et il a permis à l’entraîneur
de s’acclimater avec cette nouvelle approche. La structure de cet exercice
s’approchait davantage du type d’exercices habituellement utilisé par l’entraîneur.
Cette situation ne comportait pas de but ni de gardien et le défenseur ne jouait pas
réellement son rôle. En outre, cet exercice était peu représentatif de la situation de
compétition. Cette forme d’exercice de l’ED est le premier essai de l’entraîneur et il a
permis tout de même d’obtenir un temps d’attente moindre avec 9%, mais un
pourcentage d’assistance très élevé de 20% (tableau 5). Une rencontre de supervision
a été réalisée avec l’entraîneur dans le but de faire progresser son cheminement et lui
permettre de continuer à développer cette situation d’apprentissage pour qu’elle
s’approche des exigences de la compétition. Pour y arriver, l’entraîneur a dû modifier
tout d’abord l’organisation de l’activité. Il a organisé deux groupes de travail sur un
demi-gymnase avec plusieurs joueurs à chacun des postes: passeur, attaquant et
défenseur. Il a aussi ajouté des buts ainsi qu’un gardien pour le défendre. Dans cette
situation, le défenseur devait fournir plusieurs situations à l’attaquant selon son
placement en défensive, mais il devait vraiment s’inscrire dans une relation un contre
un avec l’attaquant. Le fait d’offrir une situation avec plusieurs choix en défensive et
en attaque a permis d’augmenter le temps consacré aux SDC et de diminuer le temps
pour les SP (figure 7), car les explications ont été davantage dirigées vers les options
tactiques de l’exercice que sur l’organisation. Ensuite, permettant au défenseur de
remplir réellement son rôle, le taux d’assistance a diminué. Toutefois, le taux
d’attente a augmenté, car le nombre de joueurs à tous les postes était plus élevé.
Lors du quatrième essai, pour permettre aux joueurs d’effectuer davantage de
répétitions et augmenter le temps d’EM, l’entraîneur a seulement placé un joueur
comme distributeur de ballon, ce qui a fait diminuer le taux d’assistance. Ce
changement a toutefois augmenté le nombre de joueurs à la défense et à l’attaque. Un
nombre plus élevé de joueurs à ces deux postes a provoqué une augmentation
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considérable du temps d’attente. L’entraîneur a aussi augmenté le nombre de ballons
pour le distributeur. Cet ajustement a permis un meilleur déroulement de l’activité, ce
qui a fait diminuer par le fait même le temps d’organisation pendant Factivité. Par
contre, pour réussir à diminuer l’attente, un troisième groupe aurait dû être formé. Le
manque d’espace dans le gymnase ne permettait pas d’effectuer cette modification.
D’un autre côté, on peut voir au troisième essai une chute de l’EM (figure 7).
Cette situation a été quelque peu surprenante mais très révélatrice. Lors de cet essai,
l’entraîneur n’a pas offert toutes les options à l’attaquant. Il voulait simplement que
l’attaquant réussisse à battre son défenseur sur la première touche. Cette situation
était très difficile à reproduire, ce qui a mené à des situations confuses, à plusieurs
échecs et à des ballons perdus. En outre, la simplicité de l’exercice n’a pas permis de
rendre l’exercice plus fonctionnel, même que la situation recherchée a été très
difficile à reproduire, ce qui a procuré des résultats moindres.
Donc, on peut encore constater que l’entraîneur a dû passer par une phase de
réorganisation de l’activité pour s’ajuster aux besoins du milieu, pour rendre l’activité
plus fonctionnelle et pour s’approcher le plus possible des exigences de la
compétition.
1.4 La comparaison entre EB et EU
Lorsqu’on compare les exercices de l’EB et les essais de l’ED, on constate que l’EM
a été moins élevé et que le temps d’attente a été plus élevé dans les situations de 1’ED
(figure 8). L’organisation simpliste des exercices de l’EB, dépourvue des réalités de
la compétition et utilisant moins de rôles spécifiques, a permis à tous les joueurs
d’être en action. Cette résultante est perçue par le pourcentage du temps d’EM
excessivement élevé et par le pourcentage du temps d’attente très modique des
exercices de l’EB. Cependant, quand on examine le deuxième et le sixième exercice
de l’EB (figure 8) qui ont utilisé une organisation un peu plus complexe avec
plusieurs rôles pour les joueurs, on perçoit que l’EM tend à se rapprocher de celui des
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exercices de l’ED. De plus. comme on l’a mentionné précédemment, si l’entraîneur
avait été en mesure d’ajouter une station dans l’organisation de ses exercices de l’ED,
le temps d’attente aurait diminué et le temps d’EM aurait augmenté. En outre, les
situations de l’ED procurent un temps d’EM moins élevé et un temps d’attente plus
élevé étant donné la complexité de l’exercice et les différentes tâches qui y sont
incluses.
Figure 8
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2.1 L’approche de l’autosupervision
L’entraîneur cible en badminton et étudiant chercheur a tout d’abord participé à une
formation sur l’ED dispensée par le professeur Jean-Pierre Brunelle. Cette formation
lui a permis d’acquérir les principales connaissances sur l’ED et d’être familiarisé
avec cette nouvelle approche. Ensuite, les nombreuses rencontres qui ont eu lieu avec
le directeur technique de la FQS et certains entraîneurs des équipes du Québec ont
permis à l’étudiant chercheur de parfaire ses connaissances et sa compréhension de
l’ED. Il a aussi été témoin des embûches auxquelles cette nouvelle méthodologie est
confrontée (a) plusieurs façons de penser et de faire, (b) une compréhension
lacunaire de I’ED, (c) une réticence face à cette approche et (d) un désir inconscient
de revenir et de garder les anciennes méthodes avec lesquelles l’entraîneur est
confortable.
L’étudiant-chercheur a par la suite participé à un processus de relation d’aide
par l’implantation d’une supervision clinique avec un autre entraîneur qui essayait de
s’approprier et d’appliquer cette approche, tel que décrit dans les pages précédentes.
Durant ce processus de supervision, l’étudiant a pu aider l’entraîneur en soccer à
identifier certains problèmes et mettre en place des hypothèses d’action afin de lui
permettre de surmonter les difficultés rencontrées. À cette étape, l’étudiant a pu
prendre conscience des différents problèmes rencontrés par l’entraîneur et faire
l’exercice avec l’entraîneur pour les résoudre.
L’étudiant a ensuite par lui-même essayé d’utiliser cette nouvelle approche
dans ces activités d’entraînement en badminton. Il a effectué des essais exploratoires
avec un groupe de joueurs scolaires et un groupe de joueurs universitaires. Durant ces
essais, il a pu se familiariser avec l’approche, tester certains exercices, voir leurs
impacts et se confronter à différentes difficultés d’application de cette approche.
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Enfin, le projet de badminton a été initié. L’étudiant chercheur a élaboré
certains exercices de 1’ED qu’il a présenté à son superviseur et à l’entraîneur-chef du
camp estival de badminton. Ces deux personnes ont approuvé les différents exercices.
L’entraîneur-chef du camp de badminton a manifesté une certaine hésitation face à
l’approche, car il l’a trouvait un peu trop avancée pour les habiletés de la clientèle
avec laquelle nous travaillons. Lors de la présentation des exercices et des possibilités
d’adaptation selon les habiletés des joueurs, la crainte de l’entraîneur a disparue et il
s’est fortement ouvert au projet. Ensuite, les exercices ont été intégrés dans la
planification du camp estival selon les thèmes développés pour suivre une certaine
progression. L’entraîneur cible en badminton a aussi présenté et expliqué l’approche
de l’ED aux autres entraîneurs ainsi que les différents exercices afin qu’ils puissent
être familiers avec l’approche, pouvoir participer activement au projet et même
présenter les exercices.
Pour le projet, les deux premières semaines du camp estival de badminton ont
été utilisées pour permettre aux entraîneurs d’essayer les exercices de l’ED, de se
familiariser avec ceux-ci et d’effectuer certains ajustements, au besoin. Durant la
première semaine, les entraîneurs se sont aperçus que les exercices détenaient une
bonne complexité pour tout le monde. Toutefois, l’entraîneur cible a eu beaucoup de
difficultés à organiser ses explications, ce qui a causé une période d’explication très
longue. De plus, l’ajout des exercices de l’ED à tous les exercices de l’EB et les
situations de jeu a procuré une gestion de temps très complexe. En outre, il y avait
trop d’exercices pour le temps planifié pour ces activités. Suite à cette première
semaine, les entraîneurs se sont rencontrés pour discuter de l’introduction des
exercices de l’ED. L’ensemble des entraîneurs ont affirmé que les exercices étaient
très appropriés pour l’ensemble des joueurs. Le nombre d’exercices de l’EB a été
restreint pour faciliter la gestion du temps et obtenir un temps de pratique adéquat.
finalement, certains points ont été ciblés pour être ajoutés à nos explications et
favoriser la compréhension de l’activité, car ces points avaient été mal compris par
les joueurs. Par exemple, le moment où le joueur doit donner l’information à son
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partenaire, comment peut-on rendre la tâche plus facile ou difficile et le signal pour le
changement de rôle dans l’exercice?
Lors de la deuxième semaine, certains exercices de l’EB ont été sélectionnés
comme étant les plus pertinents pour être combinés avec les exercices de l’ED. Les
explications ont été beaucoup plus claires et mieux organisées, ce qui est sûrement dû
à la familiarisation de l’entraîneur avec les exercices. Toutefois, la période
d’explication a été encore longue. Les ajustements en fonction des points qui avaient
été ciblés ont permis d’améliorer la compréhension et la réalisation de l’exercice par
les apprenants. Cependant, une fois que l’exercice a été bien compris et réalisé par les
athlètes, certains se lassaient rapidement de l’exercice. Alors, comment augmenter la
motivation des joueurs ? L’idée qui a été choisie est d’insérer un taux de réussite pour
un passage à un exercice plus élevé en difficultés.
Lors de la troisième semaine, l’insertion d’un taux de réussite pour le passage
à exercice supérieur a permis de garder la motivation chez les joueurs qui essayaient
d’atteindre l’objectif de huit répétitions réussies sur dix essais. Cet objectif a aussi
permis aux athlètes de prendre conscience qu’ils ont bien compris l’exercice, mais
qu’il fallait plus de pratique pour atteindre une réussite appréciable. En fait, personne
n’a réussi à passer à l’exercice suivant, ce qui a été très surprenant étant donné la
présence de bons joueurs lors de cette semaine. Cette observation a permis aux
entraîneurs de réaliser la complexité de l’exercice, car même les meilleurs joueurs ont
aussi eu de la difficulté à réaliser ce type d’exercices.
Lors de la cinquième semaine, les entraîneurs ont repris l’ensemble des
éléments des premiers essais. Très peu d’ajustements ont été réalisés. Étant donné que
les entraîneurs en étaient à la dernière semaine, ils ont pu ajouter plus d’un volant par
équipe en utilisant les volants des semaines précédentes, ce qui a permis de réduire le
nombre de déplacements réalisés pour récupérer les volants et ainsi augmenter le
nombre de répétitions. Toutefois, un nombre plus élevé de volants par équipe aurait
créé des améliorations plus prononcées. D’un autre côté, les explications ont été
encore longues. Dans une phase suivante, l’organisation et le temps d’explication
auraient été des points à améliorer.
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2.2 Les séances
2.2.1 Le temps accordé aux 8DM
Lors de l’analyse de la troisième et cinquième semaine, le temps accordé pour les
SDM a été très élevé avec une moyenne de 62% pour la troisième semaine et de 56%
pour la cinquième semaine (tableau 6). Le temps d’EM a aussi été élevé avec une
moyenne de 38% pour la troisième semaine et de 35% pour la cinquième semaine
(tableau 7). Ces pourcentages obtenus sont relativement bons, car le pourcentage de
temps d’EM est fréquemment inférieur à 30% (Brunelle et al., 1996). De plus, ces
résultats sont comparables aux résultats obtenus par Brunelle et al. (1985) qui ont
obtenu une moyenne de 32,9% de temps d’EM et ils sont très élevés
comparativement à la plupart des études qui obtiennent entre 10% et 20% d’EM
(Dodds, Rife et Metzler, 1982). Les résultats obtenus dans la présente étude
s’expliquent par le fait que tous les joueurs ont une place sur le terrain et qu’ils sont
tous en action. Dans les extraits vidéo, l’échauffement n’a pas été filmé.
L’échauffement était d’une durée approximative de 20 à 30 minutes, ce qui
augmenterait le temps accordé aux SP. Toutefois, étant donné le nombre élevé
d’heures passées en gymnase durant une journée, l’échauffement a été utilisé pour
intégrer des j eux, détendre l’atmosphère et permettre aux joueurs de se connaître tout
en réalisant une préparation physique adéquate pour la suite des activités.
7$
Tableau 6
L’analyse du temps d’apprentissage pour les séances en badminton
% pour la séance
Semaine 3 Sit. Préparatoire Sit. Dév. Connaissances Sit. Dév. Moteur
Lundi PM 26% 8% 66%
MardiAM 27% 12% 61%
MardiPM 33% 8% 59%
Mercredi PM 35% 8% 57%
Jeudi AM 22% 11% 67%
Moyenne 29% 9% 62%
Semaine 5 Sit. Préparatoire Sit. Dév. Connaissances Sit. Dév. Moteur
LundiPM 27% 11% 61%
MardiAM 29% 15% 56%
Mardi PM 36% 0% 64%
MercrediPM 29% 15% 56%
JeudiAM 41% 15% 44%
Moyenne 33% 11% 56%
Tableau 7
L’analyse des comportements des apprenants durant les séances en badminton
Semaine 3 Comp. acceptable 1M EC 1M- Org. pendant Assistance
LundiPM 81% 28% 9,7% 3,5% 12,9% 18,0%
MardiAM 88% 33% 14,1% 5,6% 9,7% 13,7%
MardiPM 89% 41% 9,8% 3,7% 9,1% 5,4%
Mercredi PM 86% 43% 8,6% 2,4% 10,8% 0,0%
JeudiAM 86% 47% 13.2% 3,7% 16,3% 0,0%
Moyenne 86% 38% J 1,1% 3,8% 11,8% 7,4%
Semaine 5 Comp. acceptable EM EC 1M- Org. pendant Assistance
LundiPM 91% 32% 13,2% 7,4% 7,1% 18,8%
MardiAM 82% 21% 19,0% 4,2% 11,3% 12,5%
Mardi PM 88% 53% 0,0% 9,0% 9,0% 0,0%
MercrediPM 86% 37% 19,7% 4,8% 9,1% 0,0%
JeudiAM 88% 31% 16,3% 5,4% 8,1% 0,0%
Moyenne 87% 35% 13,7% 6,2% 8,9% 6,3%
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2.2.2 Le temps accordé aux $P
Le temps consacré aux SP est relativement élevé, surtout que l’échauffement n’est
pas inclus dans les données. En moyenne, les entraîneurs ont consacré 29% du temps
aux SP lors de la troisième semaine et 33% lors de la cinquième semaine (tableau 6).
Cependant, le pourcentage de temps accordé aux SP est sensiblement le même que
celui obtenu pour l’étude de Brunelle et al. (1985) avec 35,8% de moyenne. De plus,
la majorité de ce temps a été consacré à des périodes d’organisation. Ces résultats
indiquent que les entraîneurs ont utilisé un temps d’explication et d’organisation très
long, ce qui a fait diminuer le temps consacré à la pratique sportive. Les entraîneurs
cherchaient souvent à trop expliquer parfaitement les exercices, au lieu de rester à
l’essentiel et laisser les joueurs expérimenter. Toutefois, les entraîneurs de ce camp
ont un mandat de la FQB de divulguer un contenu obligatoire sur l’activité du
badminton. Les différents aspects qui doivent être traités font en sorte que les
semaines sont très chargées, que le temps pratique pour chaque aspect est limité et
que les entraîneurs doivent divulguer oralement beaucoup de contenu.
2.2.3 Le temps d’EM
La figure 9 montre que le temps d’EM augmente sensiblement de façon constante au
cours des deux semaines. Un travail plus technique utilisant un pourvoyeur de volants
a été réalisé en début de semaine, ce qui a fait augmenter le temps d’assistance et
diminuer le temps d’EM. D’un autre côté, plus la semaine avançait, plus il y avait des
situations de jeu et plus les deux joueurs étaient impliqués, ce qui a fait augmenter le
temps d’EM. On retrouve en moyenne, pour les deux semaines, 11% du temps pour
les situations d’assistance lors des deux premiers jours comparativement à 0% pour
les deux derniers jours (tableau 7).
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Figure 9
L’évolution de l’EM au cours des deux semaines du camp estival
D’après la figure 9, l’EM de la cinquième semaine est moins constant que
celui de la troisième semaine. On remarque aussi que le pourcentage de temps
accordé aux SP et aux SDC est plus élevé lors de la cinquième semaine (tableau 6).
Cette situation s’explique peut-être par le fait que les participants de la cinquième
semaine étaient plus débutants. La compréhension des activités lors de cette semaine
était inférieure et beaucoup de questions ont été posées par les joueurs. Cette situation
a obligé les entraîneurs à passer plus de temps lors des explications de l’activité et des
explications techniques et tactiques. Ce temps a permis d’aborder et d’approfondir
des aspects des activités qui ont bénéficié à tous les participants. Cependant, cette
situation a procuré pour certaines situations une diminution de l’EM comme pour le
quatrième jour de la cinquième semaine lors de la présentation des situations de mixte
(figure 9). La présence de joueurs plus débutants lors de la cinquième semaine peut
aussi expliquer pourquoi on observe un engagement cognitif plus élevé lors de cette
semaine (tableau 7). Étant des joueurs apprentis, leurs habiletés à réussir la tâche
étaient par conséquent moindres, ce qui a amené les entraîneurs à intervenir
davantage au cours des activités.
2.2.4 Le temps consacré à 1 ‘organisation pendant Ï ‘activité
On observe dans le tableau 7 que le pourcentage de temps accordé à l’OP est très
élevé pour les deux semaines. Cet aspect de la séance s’explique en grande partie par
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groupe de deux joueurs avait à leur disposition un ou deux volants, ce qui les
obligeait à se déplacer constamment pour les récupérer. Durant le camp estival de
badminton, il y avait huit terrains et un maximum de trente-deux participants pouvant
participer à chacune des semaines, ce qui fait en sorte que l’organisation fût simple,
car tout le monde avait une place sur le terrain et personne ne se retrouvait en attente.
Toutefois, l’ajout de volants aurait permis de diminuer le nombre de déplacements
pour récupérer les volants et d’augmenter le temps d’EM ainsi que le nombre de
répétitions.
2.3 L’analyse des exercices de l’EB et de I’ED
Les données du SOTA ont été analysées pour: ta) deux exercices de l’ED, (b) deux
situations de matchs sur demi-terrain, (c) une progression en trois étapes d’une
routine continue et (d) une situation de jeu en double mixte. Ces données permettront
(a) d’analyser l’influence des exercices de 1’ED sur les apprenants, (b) de les
comparer avec d’autres types d’exercices, (c) de constater l’évolution d’une routine
continue en permettant aux joueurs de plus en plus d’options et (d) de montrer
l’évolution de certains exercices de l’ED au cours des essais. Les exercices de l’ED
sont présentés à l’annexe I. Des données de trois exercices de l’EB ont aussi été
analysées pour effectuer certaines comparaisons avec les exercices de Ï’ED. Le choix
des exercices de l’EB a été fait en fonction du contenu entraîné dans l’exercice et de
son organisation pour qu’ils soient similaires à ceux retrouvés dans les exercices de
l’ED. Cette similitude entre les deux types d’exercices permettra des comparaisons
plus pertinentes.
2.3.1 Le temps accordé aux 8DM
Le temps alloué aux SDM est très élevé pour l’ensemble des exercices ciblés. En
moyenne, 71% du temps a été consacré à cette catégorie de SDM pour la troisième
semaine et 65% pour la cinquième semaine (tableau 8). Ces résultats révèlent que les
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activités ont été rapidement entamées et qu’il y a eu possibilité de pratiquer l’activité
pendant un temps relativement long. Ensuite, en moyenne, un quart du temps a été
alloué pour les SP. Toutefois, très peu de temps a été consacré aux SDC qui
représente en moyenne 4% pour la troisième semaine et 9% pour la cinquième
semaine. Ces résultats révèlent qu’en général les entraîneurs ont utilisé pratiquement
tout leur temps pour expliquer l’organisation des exercices et très peu pour expliquer
les dimensions techniques et tactiques. Quand on vérifie les données de chacune des
séances, presque la totalité du temps concédé aux SDC a été utilisé pour expliquer les
éléments techniques et très peu de temps a été alloué pour les éléments tactiques ou
stratégiques (codage des séances en badminton, annexe J). On remarque aussi que la
majorité du temps attribué aux SDC techniques a été réalisé lors des exercices de
l’EB (tableau 9). En fait, les exercices de l’EB ont précédé les exercices de l’ED,
alors les explications techniques ont été réalisées lors des premiers exercices. Si les
exercices de l’ED avaient été les premiers à être réalisés, les explications techniques
auraient été réalisées lors de ces exercices. Notons que cette séquence est l’ordre
séquentiel utilisé pour le camp estival comme expliqué précédemment.
Tableau $
L’analyse du temps d’apprentissage pour les exercices en badminton
% pour la séance
Semaine 3 Sit. Préparatoire Dév. Connaissances Dév. Moteur
ID Mur 11% 13% 77%
EB Dégagé 13% 18% 69%
EB Cible 20% 13% 67%
ID Dégagé-amorti 36% 0% 63%
Sit. match Match pas smash 12% 0% 88%
BD BD smash 38% 4% 58%
Sit. match Match smash 18% 0% 82%
Sit. jeu 2 dégagés-2 amortis 38% 0% 63%
Sit jeu Choix fond terrain 34% 0% 66%
Sit. jeu Choix fond et filet 29% 0% 71%
Sit. jeu Mixte 24% 0% 76%
Moyenne 25% 4% 71%
Semaine 5 Sit. Préparatoire Dév. Connaissances Dév. Moteur
BD Mur 22% 15% 63%
EB Dégagé 14% 26% 61%
lB Cible 21% 19% 61%
ID Dégagé-amorti 36% 7% 57%
Sit. match Match pas smash 14% 0% 86%
BD BD smash 20% 4% 76%
Sit. match Match smash 25% 0% 75%
Sit. jeu 2 dégagés-2 amortis 32% 0% 68%
Sitjeu Choixfondterrain 25% 0% 75%
Sitjeu Choixfondetfitet 37% 0% 63%
Sit.jeu Mixte 42% 24% 34%
Moyenne 26% 9% 65%
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Tableau 9
Le temps accordé aux situations de développement de connaissances en badminton
¾ pour la séance
Sem 3 Dév. Connaissances Dév. Conn. Tech. Dév. Conn. Strat.
ES Mur 12,6% 12,6% 0,0%
ES Dégagé 18,3% 18,3% 0,0%
ES sem3-cible 12,8% 10,4% 2,4%
ED Dégagé-amorti 0,0% 0,0% 0,0%
Sit. match Match pas smash 0,0% 0,0% 0,0%
ED EDsmash 4,1% 0,0% 4,1%
Sit. match Match smash 0,0% 0,0% 0,0%
Sit. Jeu 2 dégagés-2 amortis 0,0% 0,0% 0,0%
Sit. Jeu Choix fond terrain 0,0% 0,0% 0,0%
Sit. Jeu Choix fond et filet 0,0% 0,0% 0,0%
Sit. jeu Mixte 0,0% 0,0% 0,0%
Moyenne 4,4% 3,8% 0,6%
Sem 5 Dév. Connaissances Dév. Conn. Tech. Dév. Conn. Strat.
ES Mur 15,2% 15,2% 0,0%
ES Dégagé 26,0% 26,0% 0,0%
ES sem3-cible 18,8% 17,1% 1,7%
ED Dégagé-amorti 7,0% 3,5% 3,5%
Sit. match Match pas smash 0,0% 0,0% 0,0%
ED EDsmash 4,1% 0,0% 4,1%
Sit. match Match smash 0,0% 0,0% 0,0%
Sit. Jeu 2 dégagés-2 amortis 0,0% 0,0% 0,0%
Sit. Jeu Choix fond terrain 0,0% 0,0% 0,0%
Sit. Jeu Choix fond et tilet 0,0% 0,0% 0,0%
Sit. jeu Mixte 23,9% 0,0% 23,9%
Moyenne 8,6% 5,6% 3,0%
2.3.2 Le temps accordé aux 8F
D’un autre côté, le temps consenti aux SP a été deux fois plus élevé pour les exercices
de 1’ED que pour les exercices de l’EB. Lors de la troisième semaine, le pourcentage
de temps consenti aux SP pour les deux exercices de l’ED a été de 36% et 38%
comparativement à 11%, 13% et 20% pour les trois situations de l’EB. Pratiquement
les mêmes résultats ont été obtenus lors de la cinquième semaine avec 36% et 20%
pour les exercices de l’ED comparativement à 22%, 14% et 21% pour les exercices
de Ï’EB. Malgré les essais effectués précédemment, l’entraîneur était en phase de
familiarisation avec les exercices de l’ED afin de se les approprier. Très souvent,
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l’entraîneur avait tendance à vouloir trop donner de spécificités au lieu de rester à
l’essentiel et laisser les joueurs expérimenter par eux-mêmes. De plus, cette situation
d’entraînement était plus complexe et nouvelle pour les joueurs, ce qui a contribué à
allonger la période d’explication. Toutefois, cette phase de la séance aurait pu être
encore améliorée. Au cours des semaines, les explications de l’entraîneur se sont
néamnoins améliorées : l’entraîneur a mieux structuré ses explications, l’entraîneur a
sélectionné les choses pertinentes à dire et, au cours des essais, l’entraîneur a su
identifier les points sur lesquels il fallait mettre plus d’importance pour favoriser la
compréhension de l’exercice. On constate que l’entraîneur a utilisé différentes phases
d’adaptation (a) il est confus dans ses explications, car il veut tout dire ; (b) il est en
mesure de cibler les points importants à dire pour mieux expliquer la routine et (e) au
cours des essais, il note les précisions à mentionner pour favoriser la compréhension
et la réalisation de l’exercice.
2.3.3 La répartition du temps entre les séances
Selon la figure 10, la distribution du temps pour les différentes situations durant la
séance a été semblable pour les deux semaines. Les différents comportements des
apprenants ont aussi été similaires pour les deux semaines. Ces résultats étaient
prévisibles étant donné que le contenu et la planification ont été les mêmes pour les
deux semaines et que les joueurs ont passé relativement le même temps pour chacune
des parties de séance d’une semaine à l’autre. Étant donné que la troisième semaine
était constituée de joueurs plus expérimentés que la cinquième semaine, est-ce qu’un
même contenu pour tous les joueurs est légitime ? Ces résultats notent en fait le
besoin d’individualisation pour les joueurs plus expérimentés pour adapter le contenu
à leur niveau et leur permettre de progresser.
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2.3.4 Le temps d’engagement cognitif
D’après le tableau 10, l’engagement cognitif a été plus élevé durant les situations de
l’EB et il a été pratiquement nul lors des situations de jeu en simple. Dans les
situations de jeu, le résultat provoqué par les prises de décision fait comprendre au
joueur les conséquences de ses choix de coups. D’un autre côté, les situations de I’EB
ont été utilisées pour entraîner la technique, ce qui peut inciter naturellement les
entraîneurs à intervenir davantage. On remarque aussi de façon générale que durant la
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cinquième semaine l’EM avec échec est plus élevé pour les exercices de 1’ED
(tableau 10). Comme mentionné précédemment, ce résultat s’explique sûrement par
le fait que les joueurs étaient plus débutants et qu’ils obtenaient moins de réussite. Ce
type de joueur possède souvent plusieurs lacunes techniques et beaucoup de
difficultés à jumeler les éléments techniques avec la prise de décision. Cette situation
s’apparente à celle retrouvée en match où ce type de joueur a de la difficulté à
exécuter un bon geste technique. Par le fait même, le taux d’échec des exercices de
l’ED (cinquième semaine: 11,6% et 16,3%) a été similaire à celui retrouvé dans les
situations de match (cinquième semaine : 16,2% et 11,3%). On peut peut-être penser
que les exercices de l’ED s’approchent plus des exigences de la situation de match
pour le calibre de joueurs de la cinquième semaine.
88
Tableau 10
L’analyse des comportements des apprenants durant les exercices en badminton
Semaine 3 C. accept. Cornp. EM EM EM- O? AS EC
E8 Mur 76,7% 24,3% 15,5% 1,9% 16,5% 27,2% 14,6%
Dégagé 79,6% 24,7% 12,9% 1,1% 15,1% 19,4% 22,6%
EB Cible 81,6% 25,6% 18,4% 7,2% 12,O% 24,8% 12,8%
ED Dégagé-amorti 80,4% 20,5% 18,8% 1,8% 9,8% 21,4% 1,8%
Sit. match Match pas smash 80,8% 69,2% 69,2% 0,0% 7,7% 0,0% 0,0%
ED EDsmash 83,6% 24,7% 16,4% 8,2% 16,4% 15,1% 5,5%
Sit. match Match smash 83,6% 65,5% 61,8% 3,6% 16,4°/o 0,0% 0,0%
Sit. jeu 2 dégagés-2 amortis 92,5% 55,0% 47,5% 7,5% 5,0% 0,0% 0,0%
Sit.jeu Choixfondterrain 84,2% 50,0% 39,5% 10,5% 15,8% 0,0% 0,0%
Sit.jeu Choixfondetfilet 85,7% 57,1% 49,0% 8,2% 12,2% 0,0% 0,0%
Sit.jeti Mixte 89,1% 52,7% 47,3% 5,5% 9,1% 0,0% 12,7%
Ioyenne 83,4% 42,7% 36,0% 5,0% 12,4% 9,8% 6,4%
Semaine 5 C. accept. Coinp. EM EM EM- OP AS EC
ER Mur 92,4% 21,5% 15,2% 2,5% 6,3% 24,1% 25,3%
EB Dégagé 93,6% 25,6% 20,5% 5,1% 3,8% 28,2% 25,6%
EB Cible 88,0% 25,6% 22,2% 3,4% 10,3% 22,2% 19,7%
ED Dégagé-amorti 90,7% 24,4% 12,8% 11,6% 8,1% 23,3% 7,0%
Sit. match Match pas smash 83,8% 67,6% 51,4% 16,2% 13.5% 0,0% 2,7%
ED EDsmash 98,0% 32,7% 16,3% 16,3% 0,0% 34,7% 10,2%
Sit. match Match smash 84,5% 62,0% 50,7% 11,3% 11,3% 0,0% 0,0%
Sit jeu 2 dégagés-2 amortis 92,5% 60,4% 49,1% 11,3% 7,5% 0,0% 0,0%
Sit. jeu Choix fond terrain 84,4% 59,4% 50,0% 9,4% 9,4% 0,0% 0,0%
Sit. jeu Choix fond et filet 86,4% 49,2% 40,7% 8,5% 11,9% 0,0% 0,0%
Sit. jeu Mixte 92,3% 23,9% 17,9% 6,0% 1,7% 0,0% 26,5%
Moyenne 89,7% 41,1% 31,5% 9,2% 7,6% 12,0% 10,6%
2.3.5 Le temps d ‘Elipour les exercices de Ï ‘f3 et de / ‘ED
Le temps d’EM est sensiblement le même pour les exercices de 1’EB et de l’ED
(tableau 10). Les deux types d’exercices ont utilisé une organisation semblable où il
avait un joueur en action et un pourvoyeur de volants. La différence résidait dans la
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complexité de l’exercice. Les exercices de l’EB étaient connus des joueurs, souvent
réussis facilement et très peu motivant. Les entraîneurs ont remarqué que plus le
temps de l’exercice de l’EB était long, plus les joueurs arrêtaient d’exécuter
l’exercice et plus il y avait de joueurs qui déformaient l’activité. Plusieurs joueurs
disaient des commentaires comme «Quand est-ce qu’on fait autre chose ?» et «Quand
est-ce que l’exercice se termine ?». Par contre, les exercices de l’ED étaient nouveaux
pour tout le monde, la complexité de l’exercice était plus élevée et le taux de réussite
était moindre. La réussite moins élevée durant les exercices de l’ED est un peu
illustrée par le taux d’EM avec échec (EM-) (tableau 10). Ce type d’exercice s’est
avéré plus motivant pour les joueurs. Par exemple, durant la troisième et la cinquième
semaine pour le premier exercice de l’ED (dégagé-amorti), si les joueurs obtenaient
un taux de réussite de huit sur dix, ils pouvaient passer à un autre exercice plus
complexe. Cependant, personne n’est passé à l’autre exercice, même les meilleurs
joueurs de la troisième semaine n’ont pas réussi la tâche. Cette observation illustre
très bien la complexité de l’exercice de l’ED. De plus, l’EM avec échec est plus élevé
dans les exercices de l’ED et les situations de jeu que dans les exercices de l’EB.
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3. LES RÉSULTATS DE LA TGiV
Deux TGN ont été réalisées dans le cadre de ce projet: une en soccer et une en
badminton. Il y a eu douze participants en soccer et dix en badminton. La question
qui leur a été posée est : «Quelles sont les caractéristiques d’un bon entraîneur ?»
Pour pouvoir comparer les résultats obtenus dans chacune des deux TGN, les
résultats ont été mis en pourcentage. Les énoncés obtenus dans les deux TON sont
présentés en annexe K.
3.1 Les principaux énoncés rapportés dans les deux sports
Tout d’abord, 121 énoncés ont été cités par les joueurs en soccer comparativement à
117 énoncés en badminton. Le tableau 11 présente les énoncés dans chacun des deux
sports qui ont été ressortis comme étant les plus importants par les joueurs. Les
énoncés qui ont obtenu le plus de votes en soccer sont: ta) «Connaît la technique du
soccer» (9 votes), (b) «Passionné» (6 votes) et (c) «Possède les qualifications
d’entraîneur» (5 votes), «Expliquer et bien connaître la tactique» (5 votes),
«Connaître les points forts et faibles des joueurs» (5 votes) et «Motivateur» (5 votes).
D’un autre côté, les énoncés qui ont obtenu le plus de points sont: (a) «Connaît la
technique du soccer» (7$ points), (b) «Possède les qualifications d’entraîneur» (40
points) et (c) «Expliquer et bien connaître la tactique» (39 points).
En badminton, les énoncés qui ont obtenu le plus de votes sont: (a)
«Motivateur» (6 votes) et «À l’écoute des joueurs» (6 votes), (b) «Capable de
corriger les faiblesses des joueurs» (5 votes) et «Connaissance de ce qu’il enseigne»
(5 votes) et (c) «Capable d’avoir du fun avec les joueurs» (4 votes). Par contre, les
énoncés qui ont obtenu le plus de points sont : (a) «Motivateur» (35 points), (b)
«Connaissance de ce qu’il enseigne» (31 points) et (e) «À l’écoute des joueurs» (30
points) et «Capable de corriger les faiblesses des joueurs» (30 points).
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Tableau 11
Les énoncés les plus importants dans chacun des sports
Les énoncés ayant le plus de votes
Soccer
Énoncés Votes
1- Connait la technique du soccer 9
2- Passionné 6
3- Possède les qualifications d’entraîneur 5
3- Expliquer et bien connaître la tactique 5
3- Connaître les points forts et points faibles de ses joueurs 5
3- Motivateur (pour les joueurs) 5
Badminton
Énoncés Votes
1 - Motivateur (pour les joueurs) 6
1- À l’écoute des joueurs 6
2- Capable de corriger les faiblesses des joueurs 5
2- Connaissance de ce qu’il enseigne 5
3- Capable d’avoir du fun avec les joueurs 4
Les énoncés ayant le plus de points
Soccer
Énoncés Points
1- Connait la technique du soccer 78
2- Possède les qualifications d’entraîneur 40
3- Expliquer et bien connaître la tactique 39
Badminton
Énoncés Points
1- Motivateur (pour les joueurs) 35
2- Connaissance de ce qu’il enseigne 31
3- À l’écoute des joueurs 30
3- Capable de corriger les faiblesses des joueurs 30
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Par l’attribution des votes et des points, on perçoit rapidement que les joueurs
de soccer accordent beaucoup d’importance aux connaissances de l’entraîneur dans
l’activité. La concentration des points marque bien cette préoccupation majeure dans
ce sport, tandis qu’en badminton, les votes et les points sont plus répartis sur
plusieurs énoncés différents. Toutefois, on remarque une certaine préoccupation des
joueurs face aux «Savoir être» de l’entraîneur («Motivateur», «à l’écoute des
joueurs», etc.).
3.2 La taxonomie
Avec l’ensemble des énoncés, une taxonomie a été élaborée pour chacun des sports.
On constate qu’une même taxonomie a émergé pour les deux sports avec les mêmes
familles et les mêmes catégories. La taxonomie qui a été obtenue est présentée par la
figure 11. Ce résultat démontre que les joueurs des deux sports caractérisent un bon
entraîneur par une série de qualificatifs similaires. Les deux familles qui sont
ressorties de cette taxonomie sont : ta) «Compétences dans les relations humaines» et
(b) «Compétences d’ intervention».
figure 11
La taxonomie qui a émergé des énoncés des deux sports
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3.2.1 La distribution des énoncés par famille
Le nombre d’énoncés comptabilisés dans les deux familles est semblable pour les
deux sports, toutefois, l’attribution des points dans les différentes catégories diffère.
Les résultats de la taxonomie dans les deux sports sont présentés dans le tableau 12.
On retrouve approximativement 60% des énoncés dans la famille des compétences
dans les relations humaines et 40% des énoncés dans la famille des compétences
d’intervention pour les deux sports. Cependant, si on regarde l’importance accordée
aux deux familles par l’attribution des points, les résultats diffèrent d’un sport à
l’autre. Les joueurs de badminton ont attribué 59% des points aux compétences dans
les relations humaines et 41% des points aux compétences d’intervention, ce qui est
semblable à la distribution des énoncés. Par contre, les joueurs de soccer ont octroyé
35% des points aux compétences dans les relations humaines et 65% des points aux
compétences d’intervention. Ce résultat est l’inverse de celui retrouvé en badminton.
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Tableau 12
Les résultats de la taxonomie en badminton et en soccer
Taxonomie en badminton
Compétences dans les relations humaines
NB énoncés ¾ énoncés NB votes % votes NB Pts ¾ Pts
Savoir être 39 33% 23 26% 110 25%
Assister psychologiquement 8 7% 12 13% 66 15%
Avoiruneprésencedequalité 11 10% 10 11% 51 11%
Avoir de l’humour 5 4% 9 10% 38 8%
Ne pas dénigrer 3 3% 0 0% 0 0%
Sous total 66 57% 54 60°/ 265 59%
Compétences d’intervention
NB énoncés % énoncés NB votes % votes NS Pts % Pts
Individualiser 12 10% 15 17% 87 19%
Enseigner 21 18% 14 15% 54 12%
Connaître l’activité 12 10% 7 8% 44 10%
Gérer les situations de match 2 2% 0 0% 0 0%
Sous-total 47 40% 36 40% 185 41%
Autres 4 3% 0 0% 0 0%
Grandtotal 117 100% 90 100% 450 100%
Taxonomie en soccer
Compétences dans les relations humaines
NB énoncés % énoncés NB votes ¾ votes NB Pts % Pts
Savoir être 38 31% 22 21% 77 14%
Assister psychologiquement 8 7% 12 11% 62 12%
Avoir une présence de qualité 7 6% 2 2% 11 2%
Avoir de l’humour 1 1% 0 0% 0 0%
Ne pas dénigrer 18 15% 9 8% 38 7%
Sous-total 72 60% 45 42% 188 35%
Compétences d’intervention
NB énoncés ¾ énoncés NB votes ¾ votes NS Pts ¾ Pts
Individualiser 7 6% 10 9% 56 10%
Enseigner 18 15% 25 23% 110 21%
Connaître l’activité 9 7% 20 19% 158 29%
Gérer les situations de match 12 10% 8 7% 28 5%
Sous-total 46 38% 63 58% 352 65%
Autres 3 2% 0 0% 0 0%
Total 121 100% 108 100% 540 100%
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D’après ces résultats, les joueurs de soccer accordent plus d’importance aux
compétences d’intervention tandis que les joueurs de badminton accordent plus
d’importance aux compétences dans les relations humaines. Le contexte des deux
sports a influencé en partie ces résultats. Le soccer est un sport collectif qui est très
populaire auprès des jeunes et qui est en grande expansion. L’esprit de compétitivité
est de plus en plus présent dans le contexte de ce sport, ce qui peut expliquer
l’importance accordée aux compétences de l’entraîneur dans son sport. De plus, la
TGN a été réalisée avec des joueurs d’un programme sport-études qui représentent les
athlètes élites de la région de l’Estrie. Étant donné leur calibre de jeu, il se peut que
leurs préoccupations soient davantage dirigées vers les compétences de l’entraîneur
dans le sport afin qu’il soit en mesure de répondre à leurs besoins spécifiques. Tout
de même, les joueurs de soccer ont été sensibles aux compétences de l’entraîneur
dans les relations humaines. Par contre, le badminton n’est pas un sport aussi
développé que le soccer. Dans plusieurs régions, il manque d’entraîneurs qualifiés et
c’est souvent un parent ou un bénévole qui s’occupe des entraînements. Alors, le
contexte du badminton est, en général, beaucoup moins compétitif. Cet aspect peut
expliquer en partie le fait que les joueurs se préoccupent beaucoup de l’attitude de
l’entraîneur à leur endroit. De plus, la TGN a été réalisée avec des joueurs de
différents calibres, de différents âges et de différentes régions, ce qui peut expliquer
une plus grande étendue dans les préoccupations des joueurs comparativement au
soccer.
3.2.2 La distribution des énoncés par catégorie
Au niveau des différentes catégories, on retrouve quelques similitudes, plusieurs
différences entre les deux sports et certaines particularités dans chacun d’eux. En ce
qui a trait aux similitudes, les deux sports ont accordé le plus d’importance à la
catégorie «Savoir être» dans la famille des compétences dans les relations humaines
avec 25% en badminton et 14% en soccer. Ensuite, les deux sports ont accordé
approximativement le même nombre de votes et le même nombre de points à la
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catégorie «Assister psychologiquement» (tableau 12). Pour les deux sports, le «Savoir
être» de l’entraîneur est prioritaire comme compétences dans les relations humaines.
La catégorie qui a obtenu le plus de points diffère dans les deux sports. En
soccer, l’importance a été mise sur la catégorie «Connaissance de l’activité» avec
29% des points, tandis qu’en badminton, elle a été mise sur la catégorie «Savoir être»
avec 25%. Donc, il existe une divergence dans les préoccupations des joueurs des
deux sports : un a accordé davantage d’importance aux valeurs, qualités et
comportements de l’entraîneur tandis que l’autre a accordé plus d’importance aux
connaissances que l’entraîneur possède dans l’activité enseignée. En soccer, on
constate une forte préoccupation pour les compétences dans la matière de l’entraîneur
par l’attribution des points avec 29% pour la catégorie «Connaissance de l’activité» et
21% pour la catégorie «Enseigner». Par contre en badminton, on remarque une
tendance vers l’individualisation de l’intervention par l’importance qui a été accordée
à la catégorie «Individualiser» avec 19% des points et à la catégorie «Avoir une
présence de qualité» avec 11% des points. Le badminton qui est un sport individuel
marque sa préoccupation d’individualiser l’intervention afin de pouvoir répondre du
mieux possible aux besoins différents de chacun.
Certaines particularités ont été ressorties dans chacun des sports. En soccer, une
préoccupation a été accordée par les joueurs à la catégorie «Ne pas dénigrer» avec
7% des points et à la catégorie «Gérer les situations de match» avec 5% des points,
qui ne se retrouve pas en badminton. Les joueurs de soccer, qui se retrouvent dans un
sport collectif, mentionnent en quelque sorte qu’ils n’aiment pas se faire dénigrer par
leur entraîneur devant les membres de leur équipe. On peut peut-être faire un lien
avec l’importance de l’estime de soi qui se développe à l’adolescence. Cette situation
est une particularité du soccer qui devrait être prise en compte par les entraîneurs de
ce sport. Les joueurs ont aussi accordé de l’importance aux compétences de
l’entraîneur à gérer les situations de match, ce qui devient une autre particularité sur
laquelle l’entraîneur devrait porter une attention particulière.
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En badminton, les joueurs ont accordé une importance relative à la catégorie
«Humour» avec 8%. Cet aspect vient s’ajouter au fait que les joueurs de badminton
accordent une certaine importance aux compétences dans les relations humaines et au
plaisir qu’ils retrouvent à pratiquer ce sport. Le badminton, qui est sport individuel, se
démarque par la préoccupation des joueurs d’avoir un entraîneur qui possède
plusieurs qualités et valeurs personnelles, qui est capable d’entretenir une bonne
relation avec ses joueurs et qui, finalement, est capable d’avoir du plaisir. CeHe
particularité démontre, en quelque sorte, le contexte plus récréatif qui entoure le
badminton.
LE CINQUIÈME CHAPITRE
LES CONCLUSIONS ET LES PERSPECTIVES
Certaines similitudes apparaissent entre les résultats obtenus dans chacun des sports.
Dans les deux cas, un haut pourcentage de temps a été alloué aux SDM ainsi qu’à
l’EM. Ces résultats témoignent des habiletés des deux entraîneurs à mettre en place
des activités fonctionnelles et à gérer efficacement les situations d’enseignement-
apprentissage. Leurs compétences d’enseignement leur ont permis de mettre
rapidement les athlètes en action et leur alLouer un temps de pratique utilitaire.
Ensuite, le temps consacré au SP a été relativement élevé, ce qui permet de penser
que les deux entraîneurs ont eu de la difficulté à organiser leurs explications et leurs
exercices efficacement. Finalement, on constate un cheminement semblable des deux
entraîneurs au cours de leur processus d’implantation de l’ED.
Quelques similitudes ressortent des comparaisons qui ont été faites entre les
exercices de l’EB et les exercices de Ï’ED dans chaque sport. Dans les deux cas, le
temps octroyé aux SP a été plus éLevé pour les exercices de l’ED. Ces résultats ont été
dus aux difficultés des deux entraîneurs à organiser leurs explications efficacement et
à la complexité des exercices. Les deux entraîneurs se sont toutefois familiarisés avec
les exercices et ils ont été en mesure d’adapter l’organisation de leurs explications au
cours des essais. Ensuite, le temps d’EM pour les exercices de l’ED,
comparativement aux exercices de l’EB dans les deux sports, a été moins élevé. Ces
résultats ont été dus à la complexité des exercices de l’ED et à leur organisation
malaisée qui a permis à moins de joueurs d’être en action lors d’une même séquence.
Cependant, on a remarqué que si l’organisation de l’exercice de l’EB était
comparable à celui de l’exercice de l’ED, la distribution du temps au cours de
l’exercice tendait vers l’homogénéité. C’est-à-dire que l’exercice de l’EB obtenait un
EM moins élevé et comparable à celui des exercices de l’ED. Finalement, le temps
accordé aux SDM a été relativement élevé dans les deux types d’exercices pour les
deux entraîneurs. Ces résultats montrent la capacité des deux entraîneurs à organiser
leur séance de façon à permettre un temps de pratique des activités assez long pour
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favoriser l’apprentissage. Toutefois, ces résultats auraient pu être plus élevés, si
chaque entraîneur avait mieux organisé ses explications, et ce, surtout pour les
situations de l’ED. Dans une prochaine étape ou un projet à plus long terme, les
entraîneurs auraient eu la chance de travailler davantage leur contenu et améliorer
l’efficacité de leurs exercices.
Le contexte dans lequel chaque entraîneur a été analysé est très différent. En
quelque sorte, le cheminement complet de l’entraîneur de soccer a été suivi tandis que
seulement la fin du cheminement de l’entraîneur en badminton a pu être analysée.
Toutefois, on remarque certaines similitudes dans leur parcours personnel. Tout
d’abord, les deux entraîneurs ont eu certaines difficultés à bâtir des situations
d’apprentissage suite à la formation sur l’ED. Les deux entraîneurs ont seulement fait
certaines modifications simples de leurs exercices de 1’EB en pensant que ce serait
adéquat. Toutefois, la supervision leur a permis de réfléchir plus ardemment et
d’améliorer leurs situations d’apprentissage. Ensuite, les deux entraîneurs se sont
butés à des difficultés d’organisation du contenu lors des explications. Les entraîneurs
ont été inconfortables dans leurs explications lors des premiers essais en donnant trop
de spécificités, ce qui a résulté à un temps attribué aux $P plus élevé dans les
situations de l’ED. Cependant, d’après les données, certaines améliorations ont été
remarquées au cours des essais, qui ont été dues à la familiarisation des entraîneurs et
à leurs adaptations personnelles. Notons que la stratégie de supervision est très
importante à ce moment afin d’aider et de guider l’entraîneur pour qu’il puisse
franchir cet obstacle et passer à une étape subséquente.
Les deux entraîneurs ont aussi ajusté l’organisation des activités pour les
rendre plus efficaces. Ils ont apporté des modifications aux exercices pour simplifier
l’organisation de l’activité et pour leur permettre d’être plus représentatifs des
exigences de la compétition. En badminton, plusieurs de ces modifications ont été
effectuées durant les essais personnels de l’entraîneur. Lors de l’application de ces
exercices dans le camp estival, l’entraîneur a tout de même apporté d’autres
ajustements pour augmenter l’efficacité des exercices et s’adapter au contexte de
l’école de badminton. Par exemple, il a ajouté des volants pour augmenter le nombre
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de répétitions et diminuer le temps d’organisation pendant l’activité. L’entraîneur en
soccer a aussi dû effectuer ce genre d’ajustements comme la modification de
l’organisation, l’ajout de ballons et d’un atelier pour augmenter l’efficacité des
exercices et de la séance. En outre, les deux entraîneurs ont dû ajuster leurs exercices
aux caractéristiques de leur milieu et aux besoins de leur clientèle.
Pour dresser un bilan du cheminement des deux entraîneurs, ils sont tout
d’abord passés par une zone d’inconfort et d’ajustements personnels qui permettent,
au cours des essais, à l’entraîneur de se familiariser avec la complexité des exercices
de l’ED et d’apporter au besoin des ajustements aux exercices. Notons qu’il est
extrêmement important pour l’entraîneur de franchir avec succès cette étape pour être
en mesure de déplacer son pôle de centration sur d’autres éléments que sa personne.
Cette étape est d’autant plus importante qu’elle marque souvent le besoin de
l’entraîneur de retourner à ses anciennes méthodes pour retrouver son confort
personnel. Ensuite, ils ont apporté des ajustements aux exercices pour différentes
raisons (n) rendre l’activité plus efficace, (b) rendre l’activité plus représentative des
exigences de la compétition et (c) répondre aux besoins du milieu. En somme, les
modifications sont effectuées, selon les observations réalisées sur le terrain, pour
améliorer la fonctionnalité des exercices.
Pour ce qui est de la TGN, soulignons immédiatement que les résultats mettent en
évidence que, pour les athlètes, la connaissance théorique du sport à elle seule n’est
pas suffisante pour qu’un entraîneur soit efficace. Ainsi, les compétences dans la
matière doivent se manifester de manière concomitante avec les compétences dans les
relations humaines, notamment dans la supervision pédagogique des entraîneurs. De
plus, les différences ressorties dans chaque sport soulèvent l’importance pour
l’entraîneur d’adapter son intervention pédagogique en fonction du contexte de son
sport et des besoins de ses athlètes.
Ce projet a démontré que le changement pratique pédagogique n’est pas facile à
réaliser et que pour y arriver, il faut du temps et plusieurs essais. Dans ce projet, il
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avait deux entraîneurs possédant une certaine expérience, connaissance et aisance
dans leur sport. Les deux entraîneurs étaient disposés à effectuer des changements, il
était dans des conditions favorables pour essayer de nouvelles méthodes
d’entraînement. Toutefois, dans les deux cas, le processus a pris du temps et plusieurs
essais, et ce, avec une stratégie de supervision. Alors, nous pouvons constater qu’il
n’est pas simple de changer!
Au cours de ce projet, l’étudiant-chercheur a tout d’abord accompagné un
entraîneur dans son processus d’implantation de l’ED. Au cours de cet
accompagnement, l’étudiant-chercheur a acquis plusieurs compétences et
connaissances. Le fait de voir un entraîneur évoluer dans ce processus de changement
pédagogique a permis à l’étudiant-chercheur d’être plus sensible aux divers obstacles
rencontrés par l’entraîneur et aux pistes de solutions qu’il a émises pour surmonter
ces barrières. Cette expérience a permis à l’étudiant-chercheur d’avoir une vision plus
éclairée et d’être plus conscient des difficultés qu’il allait rencontrer dans son propre
processus d’implantation de l’ED en badminton. Alors, est-ce qu’un processus
d’accompagnement pourrait faciliter le passage vers un processus d’autosupervision?
Deux TGN ont été réalisées dans cette étude pour obtenir les perceptions des
joueurs sur les caractéristiques d’un bon entraîneur. L’étudiant-chercheur a tout
d’abord participé à la première TGN en soccer où il a été interpellé par les réponses
des athlètes. Cette expérience a permis à l’étudiant-chercheur d’être plus sensible, par
la suite dans ses activités en badminton, aux perceptions et aux besoins des joueurs.
Alors, ceci nous amène peut-être à penser que, dans des projets futurs, il serait
préférable d’utiliser la TGN en début de processus de supervision afin que
l’entraîneur soit conscient des perceptions de ses joueurs et que la supervision soit
orientée sur certains de ces éléments de réponses.
Les résultats en badminton ont aussi démontré un taux dc réussite moins élevé
dans les exercices de l’ED comparativement aux exercices de l’EB avec un EM avec
échec plus élevé. Cependant, cette variable n’est pas très précise. Alors, il serait très
intéressant dans un autre projet d’analyser une autre variable de processus: les
occasions de répondre (ODR). L’analyse de l’ODR permettrait d’obtenir le taux de
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réussite et d’échec de certains joueurs, de pouvoir les comparer entre les différents
exercices et les situations de jeu et d’être en mesure de savoir quels exercices
s’approchent le plus des conditions de match.
Finalement, il serait très intéressant d’effectuer des études à plus long terme.
Dans ce projet, un passage à une autre étape aurait permis d’améliorer encore
l’efficacité des exercices, d’intégrer d’autres outils de l’ED, d’améliorer la
communication de l’entraîneur et d’améliorer la relation entraîneur-athlètes comme
mentionné par les joueurs dans la TGN. De plus, une étude à long terme où il aurait
l’accompagnement d’un entraîneur pour implanter 1’ ED, ensuite l’entraîneur
essaierait de réinvestir de lui-même les connaissances apprises, et finalement, après
un certain temps, le chercheur retournerait dans le milieu pour vérifier si l’entraîneur
a continué d’utiliser l’ED et pouvoir vérifier l’impact à long terme de la stratégie de
supervision.
En résumé, le changement de pratique pédagogique n’est pas simple. L’utilisation
d’une stratégie de supervision et la mise en place de certaines conditions favorisent ce
changement de pratique. Cependant, les entraîneurs doivent être conscients que ce
processus demande des efforts, du temps, plusieurs adaptations et plusieurs essais de
leur part. Toutefois, ce changement peut avoir des impacts majeurs sur
l’apprentissage et le développement de leurs athlètes.
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ANNEXE A
LES PRINCIPES DE JEUX DE LA FQS
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Les 24 principes de leu ciblés par la FQS
Principes offensifs
• Angle de passe
• Anticipation défensive
• Appel contre appel
• Attaque placée et attaque
rapide
• Bloc équipe
• Choix de passe
• Conclusion rapide
• Créer des espaces libres
• Dédoublement
• Jouer en deuxième intention
• Jouer face au jeu
• Organisation en zone
• Mettre le récepteur dans les
meilleures conditions
Principes défensifs
Anticiper le jeu de l’adversaire
• Attitude correcte en I contre 1
• Couverture mutuelle
• Organisation en zone
• Pressing collectif
• Être situé dans le bon axe
• Voir l’adversaire et le ballon
• Ne pas donner les mêmes
solutions au porteur de balle
• Passe et poursuivre
• Provoquer l’adversaire




Les principes surlignés sont les principes de jeu qui ont été choisis pour le
ANNEXE B







CODAGE DU TEMPS D’APPRENTISSAGE
TYPE DE PRÉPARATOIRE DÉVELOPPEMENT DE = DÉVELOPPEMENT MOTEUR
SITUATION DU — CONNAISSANCES — —
GROUPE Gestion G Stratégie S Habileté stratégique Hs
(TSG) Échauffement E Technique T Habileté technique Ht
Organisation O Règlement R Situation compétitive SC
Transition Tr Éthique Et Conditionnement physique CP
Pause P Info, complémentaires IC
Retour au calme Rc Santé Sa
COMPORTEMENT Déviant D Déviant D Engagé moteur 1-2-3 EM
DES Engagé approprié EA Engagé cognitif EC Engagé indirect El
PARTiCIPANTS Attend A Attend A Engagé cognitif EC
CIBLES Déviant D
Sorganise pendant OP
(CPC-1 -2-3) Assiste As
Attend A
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1112 13 14 15 16 17 18 19 20
12345678 91011121314151617181920
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
03
C3
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
01
cl
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 lI 12 13 14 15 16 17 18 19 20
02
C2
I 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
03
C3
Nom de l’observateur Activité Nb. d’apprenants Niveau Date
REMARQUES, COMMENTAIRES lau verso)
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ANNEXE C
LES QUESTIONS POUR LA TGN
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Les Questions pour la TGN
• Quelles sont les caractéristiques d’un bon entraînement?
• Quelles sont les caracteristiques d’un bon entraîneur 9
• Quelles sont les actions que ton entraîneur pose qui favorisent ta progression?
• Quelles sont les actions que ton entraîneur pose qui nuisent à ta progression?
• Quelles sont les conditions d’entraînement qui favorisent ton apprentissage?
• Que devrais-tu faire durant les entraînements pour devenir un meilleur joueur de
soccer?
• Quelles sont les caractéristiques d’un entraînement qui te permettraient d’être un
meilleur joueur lors des matchs?
• Que dois-tu faire lors des entraînements pour mieux performer lors des matchs?
• Quelles sont les caractéristiques d’un exercice efficace en entraînement qui te
permettraient d’améliorer tes habiletés en match?
Note. La question surlignée est celle qui a été choisie pour la TGN.
ANNEXE D
LES EXERCICES FINAUX DE L’ED EN SOCCER
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Le triangle
Explication: Il y a trois postes: un distributeur de ballon (A), un attaquant (B) et
deux défenseurs (C). L’attaquant recevra le ballon du distributeur et il devra orienter
sa première touche en fonction de la direction de la pression du défenseur pour
ensuite aller essayer de marquer contre le gardien (D). Le défenseur qui effectue la
pression doit se déplacer autour de l’attaquant pour lui offrir différents angles de
pression. Par la suite, le défenseur essayera de contrer l’attaquant pour qu’il ne
marque pas. Chacun des deux défenseurs effectuera de la pression à tour de rôle. Il y
aura plusieurs joueurs au poste d’attaquant. Le distributeur de ballon devra avoir
plusieurs ballons à sa possibilité. Le jeu arrête lors de la perte du ballon ou d’un but.
Organisation: Un minimum de quatre joueurs par groupe, l’exercice se réalise sur
un demi-gymnase et le changement de rôle s’effectue à toutes les cinq répétitions.




Le 1 contre 1
Explication: Il y a trois postes: un distributeur de ballon (A), un attaquant (B) et un
défenseur (C). L’attaquant doit se démarquer de son défenseur pour recevoir le ballon
et essayer de compter contre le gardien (D). Le défenseur doit mettre en place
certaine situations pour pratiquer la prise de décision de l’attaquant: il a le choix de
ta) ne pas suivre l’attaquant, (b) de le suivre à distance convenable ou (c) de le suivre
trop proche. Selon la situation retrouvée, l’attaquant doit (a) tourner avec le ballon et
attaquer le défenseur si l’espace est convenable, (b) remettre en appui au distributeur
si le défenseur est à bonne distance ou (c) battre le défenseur sur la première touche si
le défenseur le suit de trop proche. Si le défenseur récupère le ballon, il doit essayer
d’entrer dans une des deux portes. Il y aura plusieurs joueurs au poste d’attaquant et
de défenseur. Le distributeur de ballon devra avoir plusieurs ballons à sa
disponibilité. Le jeu arrête lors de la perte du ballon ou d’un but.
Organisation: Un minimum de trois joueurs par groupe, l’exercice se réalise sur un
demi-gymnase et le changement de rôle s’effectue à toutes les cinq répétitions.










Le 2 contre 2
Explication: Il y a quatre postes : un porteur (A), un attaquant (B), un défenseur (C)
et un autre défenseur (D) qui fait pression sur le porteur. Il y a une situation de 1
contre 1 entre l’attaquant et le défenseur. L’attaquant doit se démarquer de son
défenseur en fonction du porteur: marqué ou non marqué. Si le porteur n’est pas
marqué, l’attaquant cherchera l’appel en profondeur. Si le porteur devient marqué, il
devra se démarquer de manière à redevenir disponible pour le porteur (angle de
passe). Le défenseur face au porteur devra effectuer de la pression seulement au
signal de l’entraîneur. Après la première passe, l’action se poursuit en 2 contre 2. Il y
a deux gardiens (E) pour rendre la situation la plus réelle possible. Il y aura plusieurs
joueurs à tous les postes. Il devra avoir plusieurs ballons au poste de porteur. L’action
se termine à la perte du ballon ou lors d’un but.
Organisation: Un minimum de 2 joueurs par poste, l’exercice se réalise sur un
gymnase complet et le changement de rôle s’effectue à toutes les cinq répétitions.




[j 1 contre 1
ANNEXE E
LA PROGRESSION DES TYPES D’EXERCICES
EN SOCCER (FQS)
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Aspects à retrouver : Terrain rectangulaire, 1 ballon, 2
équipes, règles et 2 buts.




• Grandetir dci terrain
• Positionnement
• Déséquilibre numérique
• Introduction de ballons
forme de match
plus simple
tE Forme de match la plus élémentaire li
3. Forme de jeu collectif
u Situation de jeu (intelligence)
2. Adversité
. Vitesse et duel (force)
1. Précision
. Espace - Temps
ANNEXE F
L’ÉVOLUTION DE L’EXERCICE DU TRIANGLE
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1. Exercice béhavioral Démarquage, première touche, tourne et remettre.
cpi > o
2. Exercice béhavioral avec assistance Démarquage, première touche et tourne du côté opposé au
défenseur.
O
3. Exercice de l’EDl : Première touche du côté opposé de la pression, un seul défenseur effectue la
pression. La rotation s’effectue entre les deux groupes et à chaque essai.
u 01<
4. Exercice de l’ED2 Première touche selon la pression du défenseur, la pression se fait par un
défenseur à tour de rôle. La rotation s’effectue dans chaque sous-groupe à tous les 5 essais. Il y a
ajout de ballon et d’un gardien. Un attaquant est en attente. Il y a un troisième groupe qui réalise un






L’ÉVOLUTION DE L’EXERCICE DE LA 1
TOUCHE EN 1 CONTRE 1
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1. Exercice béhavioral : Démarquage, première touche et remet en retrait.
yo
2. Exercice béhavioral avec assistance : Démarquage, première touche et tourne côté opposé au
défenseur.
O ©
3. Exercice de l’ED : Le défenseur doit offrir plusieurs possibilités au joueur: le surveiller, le laisser
tourner ou trop le coller. L’attaquant doit réagir à la situation et ensuite, il y a 1 vs 1.
1vsÏ
4. Exercice de l’ED : L’exercice est le même avec certains changements : un seul passeur, plus de





LE CODAGE DES SÉANCES EN SOCCER
Niveau de base
#1













Sit. offerte groupe — Comoortement_participants
Sit. préparatoires D EA A Total % Iséance
Gestion O 0 0 0 0,0 0,0
Échauffement 0 26 0 26 22,0 6,9
Organisation 0 46 0 46 39,0 12,1
Transition 0 19 5 24 20,3 6,3
Pause 0 22 0 22 18,6 5,8
Retour au calme O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 113 5 118 100,0 31,1
¾ 0,0 95,8 4,2 100,0
%surlaséance 0,0 29,8 1,3 31,1
Sit. offerte groupe Comportement_part cipants
%
Dév. de conn. D EC A Total % /séance
Stratégie 0 23 1 24 80,0 6,3
Technique 0 6 0 6 20,0 1,6
Règlement O 0 0 0 0,0 0,0
Éthique O 0 0 0 0,0 0,0
Information compl. O 0 0 0 0,0 0,0
Santé O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 29 1 30 100,0 7,9
¾ 0,0 96,7 3,3 100,0
¾ sur la séance 0,0 7,7 0,3 7,9
Sit. offerte groupe — — ComportementicjEts
Dév. moteur i÷ EM ski- El EC OP AS D A Total ¾ /séance
Hab. stratégique 0 92 0 0 0 5 14 0 2 113 48,9 29,8
Hab. technique 0 55 3 0 0 1 0 0 2 61 26,4 16,1
Sit. compétitive 0 37 0 0 0 0 0 0 20 57 24,7 15,0
Gond. physique O O O O O O O O O 0 0,0 0,0
Sous-total 0 184 3 0 0 6 14 0 24 231 100,0 60,9
¾ 0,0 79,7 1,3 0,0 0,0 2,6 6,1 0,0 10,4 100,0





Niveau de base #2
% sur la séance
Comp. participants Nb
0.0 1,8 0,0 1.8
%
Sit. offerte groupe Comportement_participants
%
Sit. préparatoires D SA A Total % /séance
Gestion O 0 0 0 0,0 0,0
Échauffement 0 41 0 41 27,0 10,7
Organisation 0 50 9 59 38,8 15,4
Transition 0 23 7 30 19,7 7,9
Pause 0 22 0 22 14,5 5,8
Retour au calme O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 136 16 152 100,0 39,8
% 0,0 89,5 10 100,0
%surlaséance 0,0 35,6 4,2 39,8
Sit. offerte groupe — Com tortement part cipants
Dév. de conn. D 5G A Total % Iséce
Stratégie 0 6 0 6 85,7 1,6
Technique O 0 0 0 0,0 0,0
Règlement O 0 0 0 0,0 0,0
Éthique O 0 0 0 0,0 0,0
Information compi. O 0 0 0 0,0 0,0
Santé 0 1 0 1 14,3 0,3
Sous-total 0 7 0 7 100,0 1,8
% 0,0 100,0 0,0 100,0
Sit. offerte groupe — — Comportement articipants
—
5M %Dév. moteur ± EM EM- SI EC OP AS D A Total % /séance
Hab. stratégique 0 106 1 0 0 8 0 0 7 122 54,7 31,9
Hab. technique 0 88 2 0 0 3 0 0 8 101 45,3 26,4
Sit. compétitive O O O O O O O 0 0 0 0,0 0,0
Gond. physique O O O O O O O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 194 3 0 0 11 0 0 15 223 100,0 58,4
¾ 0,0 87,0 1,3 0,0 0,0 4,9 0,0 0,0 6,7 100,0























Sit. offerte groupe — Comportement_participants
Sit. préparatoires D EA A Total ¾ Isé’nce
Gestion O 0 0 0 0,0 0,0
Échauffement O O 0 0 0,0 0,0
Organisation 0 37 2 39 78,0 17,1
Transition 0 1 0 1 2,0 0,4
Pause 0 10 0 10 20,0 4,4
Retour au calme O O 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 48 2 50 100,0 21,9
% 0,0 96,0 4,0 100,0
%surlaséance 0,0 21,1 0,9 21,9
Sit. offerte groupe — Comportement participants
Dév. de conn. D EC A Total ¾ /sé,ce
Stratégie 1 19 2 22 84,6 9,6
Technique 0 4 0 4 15,4 1,8
Règlement O 0 0 0 0,0 0,0
Éthique O 0 0 0 0,0 0,0
Information compi. O 0 0 0 0,0 0,0
Santé O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 1 23 2 26 100,0 11,4
% 3,8 88,5 7,7 100,0
Sit. offerte groupe — — COmportementiCts_
Dév. moteur EM + EM EM - El EC OP AS D A Total % /séance
Hab. stratégique 2 56 3 0 0 12 12 0 34 119 78,3 52,2
Hab. technique 0 16 0 0 0 7 0 0 10 33 21,7 14,5
Situation
compétitive O O O O O O O O 0 0 0,0 0,0
Gond. physique O O O O O O O O 0 0 0,0 0,0
Sous-total 2 72 3 0 0 19 12 0 44 152 100,0 66,7
% 1,3 47,4 2,0 0,0 0,0 12,5 7,9 0,0 28,9 100,0

















Sit. offerte groupe — Com ortement_participants
Sit. préparatoires D EA A Total % /séce
Gestion 0 2 0 2 2,1 0,0
Échauffement 1 10 0 11 11,7 3,5
Organisation 2 48 0 50 53,2 16,0
Transition 0 11 3 14 14,9 4,5
Pause 0 17 0 17 18,1 5,4
Retour au calme O O 0 0 0,0 0,0
Sous-total 3 88 3 94 100,0 30,0
% 3,2 93,6 3,2 100,0
¾ sur la séance 1,0 28,1 1,0 30,0
Sit. offerte groupe — Com ortement par icipants
Dév. de conn. D EC A Total % Iséce
Stratégie 0 1 0 1 11,1 0,3
Technique 1 5 0 6 66,7 1,9
Règlement O 0 0 0 0,0 0,0
Éthique 0 2 0 2 22,2 0,6
Information compl. O 0 0 0 0,0 0,0
Santé O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 1 8 0 9 100,0 2,9
% 11,1 88,9 0,0 100,0
% sur la séance 0.3 2.6 0.0 2.9
Sit. offerte groupe — — Comportement artici ants —
Dév. moteur EM÷ EM EM- El EC OP AS D A Total % /sénce
Hab. stratégique 0 28 O 0 1 5 9 0 5 48 22,9 15,3
Hab. technique 0 37 2 0 2 4 0 0 9 54 25,7 17,3
Sit. compétitive 0 100 0 1 0 5 0 0 2 108 51,4 34,5
Cond. physique O O O O O O O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 165 2 1 3 14 9 0 16 210 100,0 67,1
% 0,0 78,6 1,0 0,5 1,4 6,7 4,3 0,0 7,6 100,0
%surlaséance 0,0 52,7 0,6 0,3 1,0 4,5 2,9 0,0 5,1 67,1
















% sur la séance
Comp. narticinants Nb




Sit. offerte groupe — Comportement_participants
Sit. préparatoires D EA A Total % fséa’ice
Gestion O 0 0 0 0,0 0,0
Échauffement O 0 0 0 0,0 0,0
Organisation 1 65 0 66 71,0 22,8
Transition 0 14 ï 15 16,1 5,2
Pause 0 12 0 12 12,9 4,2
Retour au calme O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 1 91 1 93 100,0 32,2
% 1,1 97,8 1,1 100,0
¾ sur la séance 0,3 31,5 0,3 32,2
Sit. offerte groupe Comportement_participants
Dév. de conn. D EC A Total ¾ /sénce
Stratégie 0 1 0 1 20,0 0,3
Technique 0 4 0 4 80,0 1,4
Règlement 0 0 0 0 0,0 0,0
Éthique 0 0 0 0 0,0 0,0
Information compl. 0 0 0 0 0,0 0,0
Santé 0 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 5 0 5 100,0 1,7
% 0,0 100,0 0,0 100,0
Sit. offerte groupe — — ComportementEicipants
6M
Dév. moteur + EM 6M- 61 EC OP AS D A Total ¾ /séance
Hab. stratégique 0 55 0 0 1 10 7 0 14 87 45,5 30,1
Hab. technique 0 30 1 0 0 14 0 0 6 51 26,7 17,6
Sit. compétitive 0 47 0 0 0 6 0 0 0 53 27,7 18,3
Cond. physique O O O O O O O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 132 1 0 1 30 7 0 20 191 100,0 66,1
% 0,0 69,1 0,5 0,0 0,5 15,7 3,7 0,0 10,5 100,0





















Sit. offerte groupe — Comportement_participants
Sit. préparatoires D EA A Total ¾ Iséce
Gestion 0 0 0 0 0,0 0,0
Échauffement 0 41 0 41 32,8 11,0
Organisation 2 27 7 36 28,8 9,6
Transition 0 36 8 44 35,2 11,8
Pause 0 4 0 4 3,2 1,1
Retour au calme O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 2 108 15 125 100,0 33,4
¾ 1,6 86,4 12,0 100,0
¾ sur la séance 0,5 28,9 4,0 33,4
Sit. offerte groupe — Comoortement_participants
%
Dév. de conn. D EC A Total ¾ /séance
Stratégie O 0 0 0 0,0 0,0
Technique O 0 0 0 0,0 0,0
Règlement O 0 0 0 0,0 0,0
Éthique O 0 0 0 0,0 0,0
Information compl. O 0 0 0 0,0 0,0
Santé O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total O 0 0 0 0,0 0,0
% 0,0 0,0
0.0
Sit. offerte groupe Comportement articioants
Dév. moteur EM + EM EM - El EC OP AS D A Total % /sée
Hab. stratégique O O O O O O O O 0 0 0,0 0,0
Hab. technique 2 94 2 0 0 26 0 0 15 139 55,8 37,2
Sit. compétitive 0 94 0 0 0 14 0 0 2 110 44,2 29,4
Cond. physique O O O O O O O O 0 0 0,0 0,0
Sous-total 2 188 2 0 0 40 0 0 17 249 100,0 66,6
¾ 0,8 75,5 0,8 0,0 0,0 16,1 0,0 0,0 6,8 100,0































Sit. offerte groupe — Comportement_participants
%
Sit. préparatoires D EA A Total ¾ /séance
Gestion O 0 0 0 0,0 0,0
Échauffement 1 30 0 31 27,9 11,8
Organisation 0 50 1 51 45,9 19,4
Transition 0 16 3 19 17,1 7,2
Pause 0 10 0 10 9,0 3,8
Retour au calme O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 1 106 4 111 100,0 42,2
% 0,9 95,5 3,6 100,0
% sur la séance 0,4 40,3 1,5 42,2
Sit. offerte groupe — Comportement_participants
Dév. de conn. D EC A Total ¾ Iséce
Stratégie 0 11 0 11 55,0 4,2
Technique 0 9 0 9 45,0 3,4
Règlement O 0 0 0 0,0 0,0
Éthique O 0 0 0 0,0 0,0
Information compi. O 0 0 0 0,0 0,0
Santé O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 20 0 20 100,0 7,6
% 0,0 100,0 0,0 100,0
¾ sur la séance 0.0 7.6 0,0 7,6
Sit. offerte groupe — — Com ortemenicts_
Dév. moteur ui+ EM 8M- EI EC OP AS D A Total ¾ /sénce
Hab. stratégique 1 46 1 0 0 11 22 0 16 97 73,5 36,9
Hab. technique 1 33 0 0 0 0 0 0 1 35 26,5 13,3
Sit. compétitive O O O O O O O O 0 0 0,0 0,0
Cond. physique O O O O O O O O O 0 0,0 0,0
Sous-total 2 79 1 0 0 11 22 0 17 132 100,0 50,2
¾ 1,5 59,8 0,8 0,0 0,0 8,3 16,7 0,0 12,9 100,0



















Sit. offerte groupe Comportement_participants
Sit. préparatoires D EA A Total ¾ /séce
Gestion O 0 0 0 0,0 0,0
Échauffement O 0 0 0 0,0 0,0
Organisation 0 19 1 20 62,5 17,9
Transition 1 9 2 12 37,5 10,7
Pause O 0 0 0 0,0 0,0
Retour au calme O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 1 28 3 32 100,0 28,6
¾ 3,1 87,5 9,4 100,0
%surlaséance 0,9 25,0 2,7 28,6
Sit. offerte groupe — Com ortement part cipants
Dév. de conn. D EC A Total % Iséa,ce
Stratégie 0 12 2 14 63,6 12,5
Technique 0 7 1 8 36,4 7,1
Règlement O O 0 0 0,0 0,0
Éthique O O 0 0 0,0 0,0
Information compl. O O O O co 0,0
Santé O O 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 19 3 22 100,0 19,6
% 0,0 86,4 13,6 100,0
% sur la séance 0,0 17,0 2.7
Sit. offerte groupe — Comportement Ci2fltS
Dév. moteur EM + EM EM - Et EC OP AS D A Total % Iséaice
Hab. stratégique 0 21 1 0 0 13 0 0 23 58 100,0 51,8
Hab. technique O O O O O O O O 0 0 0,0 0,0
Sit. compétitive O O O O O O O O O 0 0,0 0,0
Cond. physique O O O O O O O O O 0 0,0 0,0
Sous-total 0 21 1 0 0 13 0 0 23 58 100,0 51,8
% 0,0 36,2 1,7 0,0 0,0 22,4 0,0 0,0 39,7 100,0
%surlaséance 0,0 18,8 0,9 0,0 0,0 11,6 0,0 0,0 20,5 51,8
Total





Sit. offerte groupe — Comportement_participants
Sit. préparatoires D EA A Total % Iséa°nce
Gestion 0 2 0 2 1,6 0,0
Échauffement 0 8 0 8 6,3 2,1
Organisation 1 60 0 61 48,4 15,7
Transition 0 40 11 51 40,5 13,1
Pause 0 4 0 4 3,2 1,0
Retour au calme O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 1 114 11 126 100,0 32,5
% 0,8 90,5 8,7 100,0
¾ sur la séance 0,3 29,4 2,8 32,5
Sit. offerte groupe — Comment_participants
Dév. de conn. D EC A Total ¾ /séce
Stratégie 0 7 0 7 70,0 1,8
Technique 0 3 0 3 30,0 0,8
Règlement O 0 0 0 0,0 0,0
Éthique O 0 0 0 0,0 0,0
Information compi. O 0 0 0 0,0 0,0
Santé O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 10 0 10 100,0 2,6
% 0,0 100,0 0,0 100,0
¾ sur la séance 0,0 2,6 0,0 2,6
Sit. offerte groupe — — Comportement rtici ants —
Dév. moteur ev+ EM EM- El EC OP AS D A Total % Iséce
Hab. stratégique 0 101 2 0 0 4 0 0 3 110 43,7 28,4
Hab. technique 0 64 4 0 0 7 11 0 4 90 35,7 23,2
Sit. compétitive 0 48 0 0 0 4 0 0 0 52 20,6 13,4
Cond. physique O O O O O O O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 213 6 0 0 15 H 0 7 252 100,0 64,9
¾ 0,0 84,5 2,4 0,0 0,0 6,0 4,4 0,0 2,8 100,0
















G rand total 391
ED#8
% sur la séance 0,0 4,7 0,6
0/Camp, participants Nb ,o










Sit. offerte groupe — Comportement_participants
Sit. préparatoires D EA A Total % /sénce
Gestion 0 0 0 0 0,0 0,0
Échauffement 0 43 0 43 30,9 13,5
Organisation 0 61 1 62 44,6 19,4
Transition 0 12 5 17 12,2 5,3
Pause 0 17 0 17 12,2 5,3
Retour au calme O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 133 5 139 100,0 43,6
¾ 0,0 95,7 4,3 100,0
%surlaséance 0,0 41,7 1,9 43,6
Sit. offerte groupe — Comportement_participants
%
Dév. de conn. D EC A Total % /séance
Stratégie 0 8 2 10 58,8 3,1
Technique 0 7 0 7 41,2 2,2
Règlement O 0 0 0 0,0 0,0
Éthique 0 0 0 0 0,0 0,0
Information compl. 0 0 0 0 0,0 0,0
Santé O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 15 2 17 100,0 5,3
¾ 0,0 88,2 11,8 100,0
Sit. offerte groupe — Comportement articipants —
Dév. moteur EJQ1+ EM EM- El EC OP AS D A Total % Isénce
Hab. stratégique 0 94 0 0 0 5 0 0 0 99 60,7 31,0
Hab. technique 0 30 1 0 0 4 5 0 8 48 29,4 15,0
Sit. compétitive 0 15 0 0 0 1 0 0 0 16 9,8 5,0
Cond. physique O O O O O O O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 139 1 0 0 10 5 0 8 163 100,0 51,1
% 0,0 85,3 0,6 0,0 0,0 6,1 3,1 0,0 4,9 100,0







Temps hors pateau 36
Grand total 358
ED#9
% sur la séance 6,5 1,5 8,0














Sit. offerte groupe — Comportement_participants -______
Sit. préparatoires D EA A Total % Isé’nce
Gestion O 0 0 0 0,0 0,0
Échauffement 0 39 4 43 28,7 10,8
Organisation 0 69 8 77 51,3 19,3
Transition 1 17 4 22 14,7 5,5
Pause 0 8 0 8 5,3 2,0
Retour au calme O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 1 133 16 150 100,0 37,7
% 0,7 88,7 10,7 100,0
¾ sur la séance 0,3 33,4 4,0 37,7
Sit. offerte groupe — Comportement_participants
Dév. de conn. D EC A Total % /séce
Stratégie 0 19 2 21 65,6 5,3
Technique 0 7 4 11 34,4 2,8
Règlement O 0 0 0 0,0 0,0
Éthique O 0 0 0 0,0 0,0
Information compl. O 0 0 0 0,0 0,0
Santé O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 26 6 32 100,0 8,0
% 0,0 81,3 18,8 100,0
0,0
Sit. offerte groupe — — Comportement ci2s
EM
Dév. moteur + EM EM - El EC OP AS D A Total ¾ Iséa°nce
Hab. stratégique 2 108 2 0 0 9 5 0 29 155 71,8 38,9
Hab. technique 0 17 0 0 0 0 9 0 2 28 73,0 7,0
Sit. compétitive 0 23 0 0 1 5 0 0 4 33 15,3 8,3
Cond. physique O O O O O O O O 0 0 0,0 0,0
Sous-total 2 148 2 0 1 14 14 0 35 216 100,0 54,3
¾ 0,9 68,5 0,9 0,0 0,5 6,5 6,5 0,0 16,2 100,0





LES EXERCICES DE L’ED EN BADMINTON
140
L’ED 1
Explication: Il y a deux postes: un pourvoyeur de volant (A) et un joueur qui
entraîne la prise de décision (B). Le joueur A doit effectuer un service long au joueur
B. Au moment où le joueur B s’apprête à démarrer son coup, il doit se déplacer vers
l’avant ou vers l’arrière de façon à créer un espace libre. Le joueur B doit envoyer le
volant dans l’espace libre au moyen d’un dégagé ou d’un amorti. Le joueur B doit
alors apprendre à détecter le déplacement de son adversaire et à se décentrer de la
tâche de frapper le volant. L’exercice n’est pas continu.
Organisation : En groupe de deux sur demi-terrain.




Explication: Il y a deux postes: un pourvoyeur de volant (A) et un joueur qui
entraîne la prise de décision (B). Le joueur A doit effectuer un service long au joueur
B. Au moment où le joueur B s’apprête à effectuer son coup, il doit se tourner d’un
côté de façon à prioriser un côté. Le joueur B doit envoyer le volant dans l’espace
libre au moyen d’un smash, c’est-à-dire derrière le joueur. Le joueur B doit alors
apprendre à détecter le déplacement de son adversaire et à se décentrer de la tâche de
frapper le volant. L’exercice n’est pas continu.
Organisation : En groupe de deux sur demi-terrain.
Matériel : Plusieurs volants par groupe de deux.
Note. On peut combiner les deux exercices ensemble pour rendre la tâche plus
difficile.
ANNEXE J
LE CODAGE DES SÉANCES EN BADMINTON
Sem3 lundi pm
143
Sit. offerte groupe — Com ortement_participants
Sit. préparatoires D EA A Total ¾ Isé’nce
Gestion 0 18 0 18 11,1 0,0
Échauffement O 0 0 0 0,0 0,0
Organisation 0 114 0 114 70,4 18,4
Transition 0 18 10 28 17,3 4,5
Pause 0 2 0 2 1,2 0,3
Retour au calme O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 152 10 162 100,0 26,1
% 0,0 93,8 6,2 100,0
% sur la séance 0,0 24,5 1,6 26,1
Sit. offerte groupe — Com ortement part cipants
Dév. de conn. D EC A Total % /séance
Stratégie 0 60 6 11,8 1,0
Technique 1 44 0 45 88,2 7,2
Règlement O 0 0 0 0,0 0,0
Éthique O 0 0 0 0,0 0,0
Information
compi. O 0 0 0 0,0 0,0
Santé O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 1 50 0 51 100,0 8,2
% 2,0 98,0 0,0 100,0
%surlaséance 0.2 8.1 0.0 8.2
Sit. offerte groupe — — COmpottemeflt2cipants —
2M 2M
Dév. moteur ± 2M - 21 EC OP AS D A Total % /séace
Hab. stratégique 0 85 10 0 3 34 35 0 14 181 44,4 29,1
Hab. technique 17 52 12 0 7 46 77 0 16 227 55,6 - 36,6
Sit. compétitive O O O O O O O 0 0 0 0,0 0,0
Cond. physique O O O O O O O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 17 137 22 0 10 80 112 0 30 408 100,0 65,7
% 4,2 33,6 5,4 0,0 2,5 19,6 27,5 0,0 7,4 100,0
%surlaséance 2,7 22,1 3,5 0,0 1,6 12,9 18,0 0,0 4,8 65,7














G rand total 633
Sem3 mardiam
144
Sit. offerte groupe — Comportement_participants
Sit. préparatoires D EA A Total % Isé.aice
Gestion O O 0 0 0,0 0,0
Échauffement O O O O 0,0 0,0
Organisation 0 45 0 45 66,2 18,1
Transition 0 21 0 21 30,9 8,5
Pause 0 2 0 2 2,9 0,8
Retour au calme O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 68 0 68 100,0 27,4
% 0,0 100,0 0,0 100,0
% sur la séance 0,0 27,4 0,0 27,4
Sit. offerte groupe Comportement_participants
%
Dév. de conn. D EC A Total ¾ Iséance
Stratégie 0 1 0 1 3,4 0,4
Technique 0 28 0 28 96,6 11,3
Règlement O 0 0 0 0,0 0,0
Éthique 0 0 0 0 0,0 0,0
Information compl. O 0 0 0 0,0 0,0
Santé O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 29 0 29 100,0 17,7
% 0,0 100,0 0,0 100,0
% sur la séance 0,0 11,7 0,0 11,7
Sit. offerte groupe — ComportementEcipants —
Dév. moteur EM+ EM EM- El EC OP AS D A Total % /séce
Hab. stratégique 0 35 7 0 1 21 8 0 2 74 49,0 29,8
Hab. technique 0 32 7 0 5 3 26 0 4 77 51,0 31,0
Sit. compétitive O O O O O O O 0 0 0 0,0 0,0
Cond. physique O O O O O O O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 67 14 0 6 24 34 0 6 151 100,0 60,9
% 0,0 44,4 9,3 0,0 4,0 15,9 22,5 0,0 4,0 100,0
%surlaséance 0,0 27,0 5,6 0,0 2,4 9,7 13,7 0,0 2,4 60,9




















Sit. préparatoires D EA A Total ¾ /séance
Gestion 0 2 0 2 2,1 0,0
Échauffement O 0 0 0 0,0 0,0
Organisation 0 69 0 69 71,1 23,3
Transition 0 21 2 23 23,7 7,8
Pause 0 3 0 3 3,1 1,0
Retour au calme O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 95 2 97 100,0 32,8
¾ 0J 97,9 2,1 100,0
% sur la séance 0,0 32,1 0,7 32,8
Sit. offerte groupe
— ComEment part cipants
Dév. de conn. D EC A Total % /séance
Stratégie 0 6 0 6 26,1 2,0
Technique 0 17 0 17 73,9 5,7
Règlemenl O 0 0 0 0,0 0,0
Éthique O 0 0 0 0,0 0,0
Information compt. O 0 0 0 0,0 0,0
Santé O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-lofai 0 23 0 23 100,0 7,8
% 0,0 100,0 0,0 100,0
¾ sur la séance 0,0 7,8 0,0 7,8
Sit. offerte groupe — — Com ortement partici nts —
Dév. moteur EM+ EM 6M- 61 EC OP AS D A Total ¾ /séance
Hab. stratégique 0 39 8 0 0 12 0 O 1 60 34,1 20,3
Hab. technique 0 72 3 0 6 15 16 0 4 116 65,9 39,2
Sit. compétilive O O O O O O O 0 0 0 0,0 0,0
Cond. physique O O O O O O O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 111 11 0 6 27 16 0 5 176 100,0 59,5
¾ 0,0 63,1 6,3 0,0 3,4 15,3 9,1 0,0 2,8 100,0
%surla séance 0,0 37,5 3,7 0,0 2,0 9,1 5,4 0,0 1,7 59,5































Sit. offerte groupe — Com ortement_participants
Sit. préparatoires D SA A Total % /s’nce
Gestion 0 12 0 12 9,3 0,0
Échauffement O 0 0 0 0,0 0,0
Organisation 0 86 1 87 67,4 23,5
Transition 0 11 1 12 9,3 3,2
Pause 0 18 0 18 14,0 4,9
Retour au calme O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 127 2 129 100,0 34,9
¾ 0,0 98,4 1,6 100,0
% sur la séance 34,3 0,5 34,9
Sit. offerte groupe — Com ortement par icipants
Dév. de conn. D EC A Total ¾ Isce
Stratégie 0 29 0 29 100,0 7,8
Technique 0 0 0 0 0,0 0,0
Règlement 0 0 0 0 0,0 0,0
Éthique 0 0 0 0 0,0 0,0
Information compl. 0 0 0 0 0,0 0,0
Santé 0 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 29 0 29 100,0 7,8
% cO 100,0 0,0 100,0
¾ sur la séance
Sit. offerte groupe — — Comportement cts_
Dév. moteur j+ EM EM- SI EC OP AS D A Total % /séa’ce
Hab. stratégique 0 149 9 0 3 37 0 0 11 209 98,6 56,5
Hab. technique 0 0 0 0 0 0 0 0 O 0 0,0 0,0
Sit. compétitive 0 0 0 0 0 3 0 0 0 3 1,4 0,8
Cond. physique O O O O O O O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 149 9 0 3 40 0 0 11 212 100,0 57,3
% 0,0 70,3 4,2 0,0 1,4 18,9 0,0 0,0 5,2 100,0
%sur la séance 0,0 40,3 2,4 0,0 0,8 10,8 0,0 0,0 3,0 57,3
Total 370
Espaces son-codés 20
G rand total 390
Sem3 jeudi am
147
Sit. offerte groupe — Com rtement_participants
Sit. préparatoires D EA A Total ¾ /sé’nce
Gestion O 0 0 0 0,0 0,0
Échauffement 0 0 0 0 0,0 0,0
Organisation 0 40 0 40 61,5 13,6
Transition 0 14 1 15 23,1 5,1
Pause 0 10 0 10 15,4 3,4
Retour au calme O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 64 1 65 100,0 22,0
% 0,0 98,5 1,5 100,0
% sur la séance 0,0 21,7 0,3 22,0
Sit. offerte groupe — Com rtement participants
Dév. de conn. D EC A Total % Iséce
Stratégie 0 32 0 32 100,0 10,8
Technique 0 0 0 0 0,0 0,0
Règlement 0 0 0 0 0,0 0,0
Éthique O 0 0 0 0,0 0,0
Information compi. O 0 0 0 0,0 0,0
Santé O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 32 0 32 100,0 10,8
% 0,0 100,0 0,0 100,0
% sur la séance 0.0 10.8 0.0 10.8
Sit. offerte groupe — — Comportement cts
Dév. moteur i+ EM EM- El EC OP AS D A Total % /sénce
Hab. stratégique 0 56 6 0 7 14 0 0 3 86 43,4 29,2
Hab. technique O O O O O O O 0 0 0 0,0 0,0
Sit. compétitive 0 72 5 0 0 34 0 0 1 172 56,6 38,0
Cond. physique O O O O O O O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 128 11 0 7 48 0 0 4 198 100,0 67,1
% 0,0 64,6 5,6 0,0 3,5 24,2 0,0 0,0 2,0 100,0
%surlaséance 0,0 43,4 3,7 0,0 2,4 16,3 0,0 0,0 1,4 67,1














G rand total 318
Sem5 lundi pm
¾ sur la séance














Sit. offerte groupe Com ortement_participants
Sit. préparatoires D EA A Total ¾ /sénce
Gestion 0 9 0 9 6,0 0,0
Échauffement O 0 0 0 0,0 0,0
Organisation 0 93 0 93 61,6 16,8
Transition 0 27 4 31 20,5 5,6
Pause 0 18 0 18 11,9 3,3
Retour au calme O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 147 4 151 100,0 27,4
% 0,0 97,4 2,6 100,0
¾ sur la séance 0,0 26,6 0,7 27,4
Sit. offerte groupe — Com orteme art cs
Dév. de conn. D EC A Total ¾ Iséce
Stratégie 0 7 0 7 11,3 1,3
Technique 0 55 0 55 88,7 10,0
Règlement O O 0 0 0,0 0,0
Éthique O O 0 0 0,0 0,0
Information compl. O O 0 0 0,0 0,0
Santé O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 62 0 62 100,0 11,2
% 0,0 100,0 0,0 100,0
0,0 11,2
Sit. offerte groupe — Comportement partici ants —
Dév. moteur EM+ EM EM - El EC OP AS D A Total ¾ Iséce
Hab. stratégique 0 77 32 0 3 19 37 0 3 171 50,4 31,0
Hab. technique 3 56 9 0 8 20 67 0 5 168 49,6 30,4
Sit. compétitive O O O O O O O 0 0 0 0,0 0,0
Gond. physique O O O O O O O O 0 0 0,0 0,0
Sous-total 3 133 41 0 11 39 104 0 8 339 100,0 61,4
% 0,9 39,2 12,1 0,0 3,2 11,5 30,7 0,0 2,4 100,0






Sit. offerte groupe Comportement_participants
Sit. préparatoires D EA A Total % iséco
Gestion 0 7 0 7 14,3 0,1
Échauffement O 0 0 0 0,0 0,0
Organisation 0 34 0 34 69,4 20,2
Transition 0 8 0 8 16,3 4,8
Pause O 0 0 0 0,0 0,0
Retour au calme O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 49 0 49 100,0 29,2
% 0,0 100,0 0,0 100,0
¾ sur la séance 0,0 29,2 0,0 29,2
Sit. offerte groupe — Com ortement_participants
Dév. de conn. D EC A Total % /séce
Stratégie 0 2 0 2 8,0 1,2
Technique 0 23 0 23 92,0 13,7
Règlement O 0 0 0 0,0 0,0
Éthique O 0 0 0 0,0 0,0
Information compi. O 0 0 0 0,0 0,0
Santé Û 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 25 0 25 100,0 14,9
¾ I0 100,0 0,0 100,0
% sur la séance 0,0 14,9 0,0 14,9
Sit. offerte groupe — — Comportementcipants —
Dév. moteur pi+ EM EM- El EC OP AS D A Total % /sénce
Hab. stratégique O O O O O O O 0 0 0 0,0 0,0
Hab. technique Û 28 7 0 7 19 21 3 9 94 100,0 56,0
Sit. compétitive O O Û O O O O 0 0 0 0,0 0,0
Cond. physique O O O O O O O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 28 7 0 7 19 21 3 9 94 100,0 56,0
% 0,0 29,8 7,4 0,0 7,4 20,2 22,3 3,2 9,6 100,0
%surlaséance 0,0 16,7 4,2 0,0 4,2 11,3 12,5 1,8 5,4 56,0
















¾ sur la séance
Comp. participants
0.0 0.0 0.0 0.0
Nb %
150
Sit. offerte groupe Comportement_participants
Sit. préparatoires D EA A Total % /sé’nce
Gestion 0 4 0 4 6,0 0,0
Échauffement O 0 0 0 0,0 0,0
Organisation 0 51 0 51 76,1 27,1
Transition 0 10 0 10 14,9 5,3
Pause 0 2 0 2 3,0 1,1
Retour au calme O O 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 67 0 67 100,0 35,6
% 0,0 100,0 0,0 100,0
¾ sur la séance 0,0 35,6 0,0 35,6
Sit. offerte groupe — Comi,ortement_participants
%
Dév. de conn. D EC A Total % Iséance
Stratégie O O 0 0 0,0 0,0
Technique O O 0 0 0,0 0,0
Réglement O O 0 0 0,0 0,0
Éthique O O 0 0 0,0 0,0
Information compT. O O 0 0 0,0 0,0
Santé O O 0 0 0,0 0,0
Sous-total O O 0 0 0,0 0,0
% 0,0 0,0 0,0 0,0
Sit. offerte groupe Comportement_particiDants —
Dév. moteur EM + EM EM - El EC OP AS D A Total % Iséce
Hab. stratégique 0 56 11 0 0 13 0 0 5 85 70,2 45,2
Hab. technique 0 26 6 0 0 4 0 0 0 36 29,8 19,1
Sit. compétitive O O O O O O O O 0 0 0,0 0,0
Cond. physique O O O O O O O O 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 82 17 0 0 17 0 0 5 121 100,0 64,4
¾ 0,0 67,8 14,0 0,0 0,0 14,0 0,0 0,0 4,1 100,0














G rand total 188
Sem5 mercredi pm
¾ sur la séance
Comp. participants
0,0 15,2 0,0 15,2
Nb %
151
Sit. offerte groupe Comportement_participants
%
Sit. préparatoires D EA A Total ¾ Iséance
Gestion 0 9 0 9 7,0 0,0
Échauffement O 0 0 0 0,0 0,0
Organisation 0 85 0 85 66,4 19,3
Transition 0 19 0 19 14,8 4,3
Pause 0 15 0 15 11,7 3,4
Retour au calme O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 128 0 128 100,0 29,0
% 0,0 100,0 0,0 100,0
% sur la séance 0,0 29,0 0,0 29,0
Sit. offerte groupe Com iortement_participants
%
Dév. de conn. D EC A Total ¾ /séance
Stratégie 0 45 0 45 67,2 10,2
Technique 0 17 0 17 25,4 3,9
Règlement 0 5 0 5 7,5 1,1
Éthique O O 0 0 0,0 0,0
Information compi. O 0 0 0 0,0 0,0
Santé O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 67 0 67 100,0 15,2
% 0,0 100,0 0,0 100,0
Sit. offerte groupe — — Comportement articipants —
Dév. moteur ri+ EM EM- El EC OP AS D A Total % /séce
Hab. stratégique 0 97 13 0 2 24 0 1 5 142 57,7 32,2
Hab.technique 0 11 3 0 18 1 0 2 12 47 19,1 10,7
Sit. compétitive 0 34 5 0 0 15 0 1 2 57 23,2 12,9
Cond. physique O O O O O O O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 142 21 0 20 40 0 4 19 246 100,0 55,8
% 0,0 57,7 8,5 0,0 8,1 16,3 0,0 1,6 7,7 100,0





























Sit. offerte groupe — Com rtement_participants
Sit. préparatoires D SA A Total ¾ fséce
Gestion O 0 0 0 0,0 0,0
Échauffement O 0 0 0 0,0 0,0
Organisation 2 94 0 96 89,7 37,2
Transition 0 11 0 11 10,3 4,3
Pause O 0 0 0 0,0 0,0
Retour au calme O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 2 105 0 107 100,0 41,5
% 1,9 98,1 0,0 100,0
%surlaséance 0,8 40,7 0,0 41,5
Sit. offerte groupe — Com ortement_participants
Dév. de conn. D 2G A Total % Isé,ce
Stratégie 0 31 0 31 81,6 12,0
Technique 0 7 0 7 18,4 2,7
Règlement O 0 0 0 0,0 0,0
Éthique O 0 0 0 0,0 0,0
Information compl. O 0 0 0 0,0 0,0
Santé O 0 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 38 0 38 100,0 14,7
% 0,0 100,0 0,0 100,0
% sur la séance 0,0 14,7 0,0 14,7
Sit. offerte groupe — Comportement articis —
Dév. moteur ej+ 2M 2M- SI 2G OP AS D A Total % /sé’°nce
Hab. stratégique 0 40 10 0 3 5 0 0 7 65 57,5 25,2
Hab. technique O O O O O O O 0 0 0 0,0 0,0
Sit. compétitive 0 25 4 0 1 16 0 0 2 48 42,5 18,6
Gond. physique O O O O O O O O 0 0 0,0 0,0
Sous-total 0 65 14 0 4 21 O 0 9 113 100,0 43,8
% 0,0 57,5 12,4 0,0 3,5 18,6 0,0 0,0 8,0 100,0
%surlaséance 0,0 25,2 5,4 0,0 1,6 8,1 0,0 0,0 3,5 43,8
Total
Espaces non-codés
G rand total 259
ANNEXE K
LES ÉNONCÉS DES TGN






















































Accepter les erretirs de ses jouetirs
Compétent par rapport ati niveau de l’équipe










Être objectif pendant les sélections — — — — — — — — — — — — — 0
Ne pas déterminer un temps de match à l’avance (avant
entraînements) — 6 — — — -— — — — — — 1 6 6
Savoir quand c’est le temps d’avoir du fun — — — — — — — — — — — 0
Etre exigeant quand il le faut — — — — — — 5 5 — — — 2 10 5
Ne pas mettre des protège-tibias pendant les matchs — — — — — — — — — —
Essayer différentes tactiques — — — — — — — — — — —
Ne pas faire des entraînements complets sur des aspects
peufréqcientsenmatchs — — — — — — — — — — o
Ne pas sacrer après les joueurs — — — — — — 5 — 1 5 5
Ne pas arriver frustré à l’entraînement — — — — — — — — — — — — — O
Ne pas ridiculiser ses joueurs — — — — — — — — — — — — — O
Connaître ce qti’il exige aux jotieurs — — — — — — — — — — — — — O
Ne pas ridiculiser les joueurs en les empêchant d’aller boire
de l’eaci (eau potir tapettes) — — — — — — — — — — — — —
Ne pas être négatif en vue d’un match contre les meilleurs
du Canada O
Ne pas changer de style de jeu à la dernière minute — — — — — — — — — — 4 1 4 4
Garder son calme même quand on perd — — — — — — — — — — — — — O
Pas être défaitiste O
Ne pas mettre tin joueur dans une poubelle — — — — — — — — — — — — — O
Nepasdireàundesesjotieursqu’ilaprisdupoids — — — — — — — — — — — — — o
Ne pas baser l’équipe sur un seul joueur — 7 — — 2 — — — — — — — 2 9 4,5
Être organisé 5 1 s s
Etre un bon perdant — — — — — — — — — — — — —
Ne pas privilégier son fils — — — — — — — — — — — —
Matériel et terrain adéquats O
Si les objectifs ne sont pas atteints, ne pas lâcher l’équipe — — — — — — — — — — —
—
fidèle 1 1 1 1
Ne pas faire des promesses en l’air — — — — — — — — — — — — — — O
Ne pas faire pratiquer les talkes dans les roches — — — — — — — — — — —
—
Ne pas manipuler ses joueurs — — — — — — — — — — — — —
—
Ne pas crier après ses joueurs par leur nom de famille O
Compréhensif — — — — — 2 — — — — — — 1 2 2
Faire jouer les stibstituts O
Ne pas parler dans le dos d’un jotieur à un autre joueur — — — 3 — — — — — — 1 3 —3
Ne pas mentir aux substituts — — — — — — — — — — — — — — O
Trotiver d’autres façons en match - s’adapter — — — — — — — — — — — — —
— O
faire ressortir les points positifs — — — — — — — — — — — —
— O
Bien préparer mentalement son équipe — — — — — — — — — — — — —
— O
Ne pas puinir après une erreur — — — — — — — — — — 6 — 1 6 — 6
Ne pas amener un joueur à un toumoi et ne pas le faire
jouer
Admettre qti’il a tort — — — — — — — — — — — — — — —
Garder confiance jusqu’à la dernière minute — — — — — — — — — — — — — — —
Ne pas faire jotier le gardien sur le jeu
être capable de discuiter avec ses joueurs
Rencontrer individuellement un joueur lors d’un problème — — — — — 3 — — — — —
— 1 3 3
Ne pas humilier un jouieur devant ses coéquipiers — — — — — — — — — — — — — — —
faire respecter les règles de l’équipe pour tout le monde — — — — — — — — — — — — — — —
Donner droit à l’erreur aux joueurs du sport étude — — — — — — — — — — — 2 1 2 — —
Savoir régler les conflits entre les joueurs — — — — — — — — — — — — — — —
Ne pas désavantager un joueur à cause d’un conflit avec les
parents —
Ne pas trop fatiguer les joueurs avant les matchs — — — — — — — — — — — — — —
— O
Ne pas avoir de favoritisme — — — — — — — — — — — — — — — O
Avoir bon lien avec le capitaine — — — — — — — — — — — — — — — O
Intervenir spécifiquement auprès d’un joueur — — — — — — — — — — — — — — — O
Bien préparer ses joueurs avant un match — — — — — — — — — — — — — — — O
Etre mature O
117 Donner des points précis pour saméliorer
us Avoir une trousse de premiers soins
ilS Avoir des bouteilles d’eau
120 Ne pas fixer des objectifs irréalisables
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